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Resumen 
La investigación corresponde al tipo de investigación básica, nivel descriptivo y de 
corte transversal y método cuantitativo. La investigación se realizó durante el año 2016 en 
la Institución Educativa Virgen de Guadalupe, Huancayo. Para tal fin se aplicaron dos 
cuestionarios con la técnica de la encuesta, tanto a los estudiantes como a los docentes con 
el fin de establecer la relación entre la variable: Intercomunicación de los profesores, con 
la variable: hábitos interculturales. La muestra estuvo conformada por 193 estudiantes, 
tamaño muestral elegido probabilísticamente con el 95% de nivel de confianza y 0.05% de 
margen de error. La segunda muestra corresponde a un total de 23 docentes, tamaño 
muestra elegido no probabilísticamente y que representa a la totalidad de la población 
docente. Ambos instrumentos han sido validados por Juicio de Expertos, obteniéndose, 
para ambos casos, un promedio de 82 puntos y ubicándose en el rubro de “Muy buena”, lo 
que significa que el instrumento es válido para demostrar lo que se ha buscado. Los 
resultados de la investigación demuestran la existencia de una pertinencia entre la 
intercomunicación de los profesores y los hábitos interculturales de los estudiantes de la 
Institución Educativa. Asimismo, dan cuenta de la existencia de una relación significativa 
entre la intercomunicación de los profesores y los hábitos interculturales con los alumnos 
de la institución. 




 The research corresponds to the type of basic research, descriptive and cross-
sectional level and quantitative method. The research was conducted during 2016 at the 
Educational Institution Virgen de Guadalupe, Huancayo. To this end, two questionnaires 
were applied with the survey technique, both to the students and to the teachers in order to 
establish the relationship between the variable: Intercommunication of teachers, with the 
variable: intercultural habits. The sample consisted of 193 students, sample size chosen 
probabilistically with 95% confidence level and 0.05% margin of error. The second sample 
corresponds to a total of 23 teachers, sample size chosen not probabilistically and that 
represents the entire teaching population. Both instruments have been validated by Expert 
Judgment, obtaining, for both cases, an average of 82 points and being located in the "Very 
Good" category, which means that the instrument is valid to demonstrate what has been 
sought. The results of the research demonstrate the existence of a relevance between the 
intercommunication of teachers and the intercultural habits of the students of the 
Educational Institution. They also report the existence of a significant relationship between 
the intercommunication of teachers and intercultural habits with the students of the 
institution. 








La tesis titulada Intercomunicación de profesores en congruencia a los hábitos 
interculturales de los estudiantes de la institución educativa Virgen de Guadalupe, 
Huancayo, es una investigación básica en razón que enriquece el conocimiento científico y 
técnico es además, de nivel descriptivo y diseño correlacional. Se trabajó con una muestra 
de 193 alumnos del nivel secundaria. Asimismo, se considera a una muestra de 23 
docentes. Se aplicaron dos encuestas, una a los docentes y, la otra, a los alumnos. En la 
primera se buscó conocer las opiniones sobre los hábitos interculturales de los estudiantes, 
según la opinión de los docentes; y la otra, dirigida a los alumnos, para indagar sobre 
cuáles son las interacciones más notorias de los docentes respecto a la interculturalidad y a 
los prejuicios sociales. 
El trabajo de investigación está dividido de cuatro capítulos, y en dos partes. 
El primer capítulo, corresponde al Planteamiento de la Investigación. Se especifica; 
el problema general y específico; para luego establecer los objetivos generales y 
específicos,  y luego establecer la importancia y alcances de la investigación teórica, 
práctica y social y culminar con las limitaciones de la investigación. 
En el segundo capítulo, correspondiente al Marco Teórico, se registran los 
antecedentes del estudio, las bases teóricas, el marco conceptual y la definición de los 
términos básicos. 
En el tercer capítulo se formula las hipótesis las variables y la operalizacion de 
variables.  
El capítulo cuarto esta con referencia a la metodología, enfoque de investigación, 
tipo de investigación, diseño de investigación, población y muestra, técnicas e 
instrumentos de recolección de información, tratamiento estadístico y procedimiento. 
xvi 
El capítulo quinto de los resultados y con referencia a la validez y confiabilidad de 
los resultados,  análisis de resultado y discusión.  






















Planteamiento del problema 
1.1.  Determinación del problema 
 El Perú es un país pluricultural. Las diferencias culturales son reales y se 
manifiestan en las poblaciones de la costa, la sierra y la selva son evidentes. El decir, el 
nuestro es un país heterogéneo en el más amplio sentido de la cultura. 
 La diversidad cultural se presenta en espacios definidos donde coexisten grupos 
humanos con tradiciones culturales diferentes. Los contactos frecuentes entre diversas 
personas generan relaciones intensivas entre culturas o relaciones interculturales de hecho, 
esto es, relaciones en las cuales, aunque las personas no necesariamente lo quieran ni lo 
busquen, se ven influenciadas de manera importante por rasgos culturales originados en 
tradiciones diferentes a la propia. En este sentido, el mundo andino se ha caracterizado 
siempre por una gran diversidad cultural. (Zúñiga y Ansión, 1997).  
 Sin embargo, la Interculturalidad es establecer una adecuada relación entre las 
personas con culturas diferentes. Es decir, se trata de optimizar una comunicación cultural 
entre sectores sociales diversos. 
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 Al respecto, Schmelkes (2005) nos dice que en un determinado territorio coexisten 
grupos con culturas distintas. Pero el concepto no atañe a la relación entre las culturas. No 
califica esta relación. Y al no hacerlo, admite relaciones de explotación, discriminación y 
racismo. Podemos ser multiculturales y racistas.  
 Pero, dentro de este contexto, lo cierto es que nuestras instituciones educativas 
están conformadas por alumnos provenientes de diversos lugares de Huancayo y, por lo 
mismo, con una diversidad cultural evidente. 
 El problema no es precisamente la diversidad cultural, sino la falta de una adecuada 
comunicación y, por lo mismo, aceptación de las diferentes culturas nacionales. Por 
ejemplo, todavía se observa cierto racismo en nuestras instituciones educativas, sobre todo 
cuando se trata de alumnos provenientes de la sierra o selva del país. Términos como 
“serrano” o “charapa” son constantemente expresados por estudiantes. 
 Lo peor del caso es que, en ocasiones, son los mismos maestros quienes 
protagonizan estos hechos inadmisibles desde todo punto de vista. Si bien, en muchos 
casos los docentes no expresan palabras hirientes en contra de algunos de sus alumnos de 
la sierra o de la selva, lo hacen a través de sus conductas, es decir, las asumen en ciertos 
momentos, las mismas que denotan también rechazo, racismo y una terrible 
discriminación. 
 El nivel de educación secundaria en nuestro país presenta diversas formas de 
sociedad pluricultural e Interculturalidad. En ese sentido, “La Interculturalidad es 
fundamental para la construcción de una sociedad democrática, puesto que los actores de 
las diferentes culturas, que por ello se rijan, convendrán en encontrarse, conocerse y 




 Por ello, el docente juega un papel trascendental en la educación intercultural, pero 
muchas veces se ha cuestionado el por qué no logra una buena comunicación con sus 
alumnos. El docente debe desarrollar una auténtica educación, no sólo basada en 
conocimientos, sino en cultura de valores y aceptación de diversas culturas. 
 “Para lograr esa labor docente, es necesario conocer la realidad signada por la 
diversidad en la que de hecho se dan mutuos intercambios”. (Godenzi, 1996:14). Esto 
podría contribuir a mejorar las actitudes de los docentes frente a los cambios educativos. 
 Lo más plausible es que el conjunto de profesores de la escuela analice y priorice 
una serie de necesidades propias del centro con relación a las actitudes de la educación 
intercultural por ejemplo: el rendimiento escolar del alumno minoritario, conflictos 
interétnicos, actitudes negativas. Solo con una educación que responda al reto de 
posibilitar el crecimiento de las culturas nacionales sin caer en la síntesis homogenizadora 
mediante la imposición de un modelo unitario urbano, se hará realidad, la democracia, la 
paz y la política social en el campo educativo. 
 Para tal efecto se necesitan maestros nuevos, reclutados en todos los grupos, 
autóctonos e inmigrados, mayoritarios y minoritarios, diferente a los operadores casi 
exclusivamente didácticos como son la mayor parte de los maestros de todos los niveles. 
 La ciudad de Huancayo debe elegir políticas educativa, ligadas a la educación 
intercultural que requiere un cambio actitudinal importante en las personas, a la par que 
una modificación de políticas en las instituciones, especialmente en las educativas en los 
gobiernos regionales. 
 Esta situación sustenta la necesidad de ampliar las investigaciones que 
proporcionen información acerca de las interacciones que los docentes desarrollan frente a 
la interculturalidad. En este momento de globalización y de cambios de paradigmas 
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educativos, hace que la mentalidad de los docentes y alumnos se exija muchas estrategias 
para afrontar esta realidad. 
 Las instituciones educativas, en sociedades como la nuestra, ha adoptado una 
posición uniformada y discriminadora de nuestra realidad multicultural e intercultural, 
concibiendo la igualdad de los educandos como la pérdida de la identidad, empezando con 
la lengua materna para ser remplazada por la cultura dominante. 
 Los docentes deberán aprender a manejar las diferencias culturales en ese proceso 
en la institución educativa Virgen de Guadalupe, y no seguir considerando que tener 
alumnos provenientes de otras culturas sea un obstáculo para el desarrollo de nuestra 
sociedad. 
 Consecuentemente, el presente estudio establece la pertinencia entre las 
interacciones de los profesores y los hábitos interculturales de los estudiantes de la 
Institución Educativa Virgen de Guadalupe, Huancayo. 
1.2. Formulación del problema: general y específicos 
1.2.1. Problema general.  
PG. ¿Cómo es la intercomunicación de los profesores frente a los hábitos interculturales 
existentes en los alumnos de la Institución Educativa Virgen de Guadalupe, 
Huancayo? 
1.2.2. Problemas específicos. 
PE1. ¿Cuáles son las características más notorias de la intercomunicación de los 
profesores frente a los hábitos interculturales de los estudiantes de la Institución 
Educativa Virgen de Guadalupe, Huancayo? 
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PE2. ¿Cómo se manifiestan los hábitos interculturales de los estudiantes de la Institución 
Educativa Virgen de Guadalupe, Huancayo? 
1.3. Objetivos: general y específicos 
1.3.1. Objetivo general. 
OG. Establecer la pertinencia existente entre la intercomunicación de los profesores 
frente a los hábitos interculturales de los estudiantes de la Institución Educativa 
Virgen de Guadalupe, Huancayo. 
1.3.2. Objetivos específicos. 
OE1. Identificar las características básicas de la intercomunicación de los profesores 
frente a los hábitos interculturales de los alumnos de la Institución Educativa 
Virgen de Guadalupe, Huancayo. 
OE2. Determinar cómo se manifiestan los hábitos interculturales de los estudiantes de la 
Institución Educativa Virgen de Guadalupe, Huancayo. 
1.4. Importancia y alcance de la investigación 
1.4.1 Teórica. 
 Los resultados de nuestra investigación van a enriquecer las teorías existentes 
respecto de la educación, básicamente en cuanto a la interculturalidad en alumnos de 
instituciones educativas de la provincia de Huancayo. Con ello se podrá construir otros 





Desde el punto de vista metodológico, la investigación va a aportar conocimientos 
respecto a las actitudes de los docentes y compañeros de aula frente a la Interculturalidad 
en instituciones educativas, con los cuales se podrá evitar actitudes racistas y de mutuo 
rechazo, entre los alumnos provenientes del interior de la región, los mismos que tienen 
comportamientos culturales diferentes. 
1.4.3. Social. 
La investigación aportará en la solución del problema de la carencia de una 
adecuada comunicación intercultural en el país, sobre todo en la región Junín, en vista que 
existen rasgos de racismo y rechazo a culturas del interior del país. En ese sentido, se 
podrá mejorar la práctica de la interculturalidad en las instituciones educativas en donde se 
encuentran las generaciones jóvenes que constituyen el potencial humano del país. 
1.5. Limitaciones de la investigación 
1.5.1. Limitaciones administrativas. 
 Se presentaron dificultades para lograr la autorización en algunas instituciones 
educativas de la muestra, produciendo demora en la recopilación de datos 
1.5.2. Limitaciones bibliográficas. 
 Escasez de bibliografía en lo que respecta a los antecedentes porque las 





2.1. Antecedentes del estudio 
2.1.1. Antecedentes nacionales. 
 Bermúdez, Manuel (2002) realizó una investigación titulada: Derecho a la 
educación bilingüe intercultural y presentada a la Facultad de Derecho de la Pontificia 
Universidad Católica del Perú. 
 Las conclusiones del estudio demuestran que la mejor manera de fomentar, respetar 
y desarrollar los derechos lingüísticos es por medio de la educación. En el ámbito social, el 
desarrollo de estos derechos implica el ejercicio de gozar la lengua materna a un nivel 
externo y social superando el nivel interno y familiar con el que viene siendo asumida la 
lengua por los vernáculos hablantes, debiéndose llegar a un nivel de uso frecuente en 
cualquier ámbito socio cultural. Del mismo modo, la comprobación de una falta de 
direccionalidad de las políticas educativas socio-culturales y en algunos aspectos 
económicos (problema de focalización) de los gobiernos analizados en el periodo entre 
1974 y 1999. 
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 Otro estudio es el que realizó Iturria, Ángela (2001) Gestión de diseño y 
programación curricular, una perspectiva intercultural en el Colegio Chino Juan XXIII, 
presenta a la Maestría de Educación de la Pontificia Universidad Católica del Perú. 
 Las conclusiones del estudio demuestran que en la actualidad son muchas las 
respuestas que se espera de la escuela para tratar las demandas de la sociedad. Una de ellas 
es la apuesta por la Interculturalidad, que supone una relación de interacción respetuosa 
entre culturas que se acepten y apuesten por un proyecto común. En este contexto, la 
escuela puede ser un espacio privilegiado donde se encuentran diversos techos culturales y 
desde donde se puede trabajar la educación intercultural. Del mismo modo, la 
participación que se le asigna al profesor va más allá de lo que tradicionalmente se le ha 
sido considerado.  
 Zúñiga, Madeleine y Ansión, Juan (1997) realizaron la investigación 
Interculturalidad y educación en el Perú, publicada por Foro Educativo y disponible en la 
Pontificia Universidad Católica del Perú. 
 Las conclusiones del referido estudio dan cuenta de que la comprensión cabal de 
los diversos enfoques o naturalezas de la interculturalidad, es el cimiento para entender lo 
que implica una posible educación intercultural para todos los peruanos, tema de nuestro 
tercer capítulo. De esta comprensión derivará también el entendimiento de que, en el Perú, 
la educación en derechos humanos, la educación por la paz, la educación ciudadana, pasa 
por ser también educación intercultural; es más, no pueden no serlo, dado el carácter 
esencialmente pluricultural del país. 
 Del mismo modo, da a conocer cómo el sustento conceptual de nuestra legislación 
ha estado siempre a la vanguardia de los adelantos que en ese campo se dan en el 
continente americano e incluso en el europeo, aunque los orígenes de la preocupación por 
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la educación intercultural sean distintos, como se verá oportunamente. Esta capacidad de 
reflexión demuestra, indirectamente, el potencial de actuación que existe en el país, 
potencial que, sin embargo, requiere no sólo de sustento legal, sino de decisiones políticas 
y de planificación que impulsen su concreción. 
2.1.2. Antecedentes internacionales. 
 De Santos, Francisco (2004) realizó la investigación Desarrollo de la competencia 
intercultural en alumnado universitario: Una propuesta formativa para la gestión en 
empresas multiculturales, la misma que fue presentada a la Universidad de Barcelona, 
España. 
 La tesis se ocupa de la formación para el desarrollo de las competencias 
interculturales para la gestión de la diversidad en las organizaciones empresariales. Se 
aborda problema desde el ámbito universitario, en cuanto a la oferta actual, y aquella 
existente para favorecer el desarrollo de dichas competencias en el alumnado universitario.  
 Las conclusiones del estudio demuestran que las instituciones de educación 
superior tienen una responsabilidad en el desarrollo de la competencia intercultural, a 
través de estrategias de tipo político-institucional que creen contextos favorables a la 
diversidad y la inclusión. Así como de estrategias didáctico-curriculares que proporcionen 
las bases teórico-conceptuales y de habilidades para que la experiencia internacional o 
multicultural sea afrontada con una mayor conciencia y disfrute, colaborando con la 
empleabilidad del alumnado universitario, así como a la cohesión social: aprender a vivir 
juntos.  
 Bel y Gómez, C. (2000) en su investigación La Interculturalidad, estrategia para 
la paz, la misma que fue presentada a la Universidad de Murcia y publicada en Papeles de 
Geografía, Nº 32, pp.19-28, plantea los desafíos interculturales que implica la inmigración 
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y que deben ser afrontados con decisión e inteligencia lo que exigirá un profundo 
«desarme cultural» de Occidente y cambios profundos en los patrones de desarrollo 
económico y social, centrados en la persona y dirigidos hacia la equidad y justicia, 
elementos constitutivos de la paz. 
 En las conclusiones demuestran que en el momento presente es inaplazable 
construir y defender la idea y práctica de una ciudadanía mundial enraizada en una 
redefinición del bien común y del interés general planetario. La tarea está en asumir una 
nueva responsabilidad frente al futuro inmediato de nuestro mundo y de la Humanidad 
para lograr la Paz. 
 Alonso, Javier (2004) en Adquisición de actitudes de responsabilidad social a 
través de un programa de promoción de voluntariado, presentada al Programa de Filosofía 
de la Universidad de Aragón, indica que las actitudes de responsabilidad social de los 
alumnos del grupo control no han variado significativamente con el paso del tiempo. Los 
alumnos del grupo experimental han tenido una mejoría significativa en los descriptores de 
conciencia social y responsabilidad. En general, las chicas mejoran ligeramente en todos 
los descriptores y de modo significativo en conciencia social y cooperación. Las chicas 
han respondido mejor al programa que los chicos. Del mismo modo, se puede afirmar que 
el trabajo coordinado de educadores y voluntarios sociales puede aumentar en los alumnos 
el sentido de la responsabilidad social. 
 Alonso, Javier (1999) en su estudio Anclaje social del racismo: la cuestión de la 
intervención, presentada a la Universidad de Valencia, señala que la existencia de factores 
sociales y culturales del racismo y xenofobia, son parte de la cotidianeidad de los 
estudiantes universitarios. Se puede identificar elementos que facilitarían un anclaje social 
del racismo y la xenofobia en el diseño de una posible intervención. La toma de conciencia 
del estudiante hace que adopte posición acerca del conflicto socio-emocional y sus 
27 
 
posibles consecuencias, con lo que puede contribuir a la reducción de los índices de este 
problema. 
 Armijo, Lorena (2004) en su importante trabajo La construcción de la identidad 
nacional desde el discurso de género en la historiografía conservadora chilena, 
Universidad de Chile, afirma que cada vez que se intenta reconstruir temáticamente la idea 
de la identidad resulta claro que, desde cualquier disciplina científica social, hay consenso 
respecto de la centralidad del argumento que afirma que la configuración de la identidad 
surge de la experiencia del hombre en sociedad, de la búsqueda de reconocimiento del 
sujeto en su entorno, en los que considera que son iguales a él y con quienes 
colectivamente va construyendo significaciones sociales o imaginarios que van creando y 
recreando la producción de nuevos sentimientos. De esta manera, ese individuo, 
conjuntamente con quienes percibe como iguales, va conformando un ‘nosotros’, es decir, 
una ‘identidad colectiva’ que remite a una forma plural de ser “el mismo”, una serie de 
individuos que son un mismo sujeto. 
 Pero también en la construcción de la identidad nacional prevalecen y se 
superponen diversas formaciones de simetría / asimetría simbólica que facilitan su 
caracterización y definición. Por ejemplo, uno de estos cruces transversales en la 
construcción de la identidad nacional es aquel que se realiza a partir del género. En efecto, 
el género permite releer aquellas significaciones, contenidos y prácticas de lo nacional 
desde las definiciones de las diferencias sexuales. Así, el vínculo entre la nación y el 
género quedará establecido una vez que se construya las valoraciones de la definición de lo 
femenino y lo masculino que cada cultura nacional posea. Y precisamente, ésta logra 
constituirse en un espacio por excelencia, donde los sujetos pueden aprehender las 
significaciones e imaginarios sobre el género como algo normal y evidente para sí. 
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2.2. Bases teóricas 
2.2.1. Teorías científicas. 
 La presente investigación tiene su sustento científico en las siguientes teorías: 
2.2.1.1. Teoría de los prejuicios sociales. 
 Se entiende por prejuicio, en el más amplio de la palabra, todo juicio emitido sin 
comprobar su validez por los hechos. Dejamos sin resolver la cuestión de si solamente 
existen prejuicios cuando el individuo no tiene en cuenta los hechos que le son conocidos, 
o también cuando no hace nada por llegar al conocimiento que le falta de los hechos 
(Heintz, 1968:12). 
 Para el mismo autor, el prejuicio en esta amplia acepción de la palabra, constituye 
un problema fundamental de la orientación social del hombre. Es de general conocimiento 
que para poder obrar hemos de tener en todo momento ciertas ideas sobre la conducta de 
otros hombres. Al hacerle una pregunta a una persona que me es extraña estoy pensando 
simultáneamente que tal persona es asequible al diálogo.  
 La teoría de los prejuicios sociales interesa no sólo por su objeto específico sino 
también porque en ella – al igual que en el ámbito de la sociología criminal – se ha llevado 
a cabo una colaboración asombrosa entre la sociología, la psicología social y la psicología, 
con participación especial del psicoanálisis, y entre los correspondientes especialistas. 
Todo ello no ha de extrañarnos demasiado si se piensa que el fenómeno de los prejuicios 
sociales presenta no sólo un aspecto sociológico sino que también tiene que ver con una 
cierta estructura de la personalidad y está sometido a ciertas leyes de formación del juicio 
en el grupo.  
29 
 
 Pronto se vio, sin embargo, que en esta materia toda forma monocausal de reflexión 
es completamente insuficiente y que el análisis que se limite a un aspecto único no se 
acerca lo bastante al fenómeno para poder deducir conclusiones prácticas de los 
conocimientos adquiridos. Resumiendo, se puede decir que la teoría de los prejuicios 
sociales está en condiciones de contribuir al desarrollo de un esquema general, útil al 
estudio de la cooperación entre factores tan diferentes como son la personalidad, la cultura 
y la sociedad (Horowitz, 1994:38). 
 La problemática decisiva del prejuicio social se plantea en la mayoría de los casos 
en el momento en que la idea que los miembros de un grupo o categoría se hacen de sí 
mismos deja de coincidir con la idea que los miembros de otro grupo tienen de los 
primeros. Cuando las dos ideas, que se refieren al mismo objeto, discrepan. 
2.2.1.2. Teoría conductista. 
 Esta teoría "clásica" está relacionada con el estudio de los estímulos y las 
respuestas correspondientes. Esta línea psicológica ha encontrado su modificación a través 
de los aportes de Skinner, quien tomando los elementos fundamentales del conductismo 
clásico, incorporó nuevos elementos como es el concepto de condicionamiento operante, 
que se aboca a las respuestas aprendidas (Chadwick, 1984:63). 
 Se llaman estímulos reforzadores a aquellos que siguen a la respuesta y tienen 
como efecto incrementar la probabilidad de que las respuestas se emitan ante la presencia 
de los estímulos. 
 En el siguiente cuadro se observan las técnicas para la adquisición, mantenimiento 






Técnicas para la adquisición, mantenimiento y retención de habilidades y 
conocimientos 
Reforzamiento   Consiste en presentar un estímulo reforzante, de 
manera seguida a una respuesta. El reforzador es 
el estímulo que aumenta la probabilidad de 
ocurrencia de una respuesta.  
 Moldeamiento por aproximaciones  
 sucesivas  
 Primero se identifica la tarea meta o terminal. Se 
inicia con el primer eslabón proporcionando 
reforzadores ante la emisión de respuestas 
adecuadas. Una vez dada la respuesta correcta al 
primer eslabón, se continúa con el siguiente, 
actuando de la misma forma hasta llegar a la 
respuesta terminal.  
 Generalización y discriminación   Ocurre cuando una persona, ante estímulos 
similares pero no idénticos, emite una misma 
respuesta o bien, cuando ante un mismo estímulo 
se emiten respuestas similares. En la 
discriminación se responde de manera diferencial 
ante los estímulos.  
 Modelamiento   Consiste en modelar (exhibir) la conducta que se 
desea que alguien aprenda haciendo evidente la 
consecuencia que sigue a la conducta exhibida.  




Las técnicas para la eliminación de conductas son:  
 
Tabla 2. 
Técnicas para la eliminación de conductas. 
Extinción  Consiste en el retiro del reforzador que 
mantiene una conducta.  
Castigo  Es un procedimiento por medio del cual 
se proporciona un estímulo negativo, 
adverso, después de la emisión de una 
respuesta.  
Reforzamiento diferencial  Consiste en la selección de una 
conducta incompatible con la conducta 
que se desea eliminar.  
Tiempo fuera  Esta técnica, consiste en suspender o 
retirar al sujeto por un tiempo "x" de la 
situación en la cual manifiesta 
conductas indeseables.  
 
 El conductismo aplicado a la educación es una tradición dentro de la psicología 
educativa. Un ejemplo es los conceptos substanciales del proceso instruccional.  
 Según Hernández (1993:106), cualquier conducta académica puede ser enseñada de 
manera oportuna si se tiene una programación instruccional eficaz basada en el análisis 
detallado de las respuestas de los alumnos. Otra característica de este enfoque, es el 
supuesto de que la enseñanza consiste en proporcionar contenidos o información al alumno 
el cual tendrá que adquirirlos básicamente en el arreglo adecuado de las contingencias de 
reforzamiento. 
 De acuerdo con este enfoque, la participación del individuo en los procesos de 
enseñanza - aprendizaje está condicionado por las características prefijadas del programa 
por donde tiene que transitar para aprender. Es decir, es un sujeto cuyo desempeño y 
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aprendizaje escolar pueden ser arreglados desde el exterior (la situación instruccional, los 
métodos, los contenidos), siempre y cuando se realicen los ajustes ambientales y 
curriculares necesarios.  
 En esta perspectiva el trabajo de los maestros consiste en diseñar una adecuada 
serie de arreglos contingenciales de reforzamiento para enseñar. Hernández sostiene que 
en 1978 Keller consideró que de acuerdo con esta aproximación el maestro debe verse 
como un ingeniero educacional y un administrador de contingencia. Un maestro eficaz 
debe ser capaz de manejar hábilmente los recursos tecnológicos conductuales de este 
enfoque (principios, procedimientos, programas conductuales) para lograr con éxito 
niveles de eficiencia en su enseñanza y sobre todo en el aprendizaje de sus alumnos. 
(Pacheco, 1997:49). 
2.2.1.3. Teoría del desarrollo humano de James Fowler. 
 En esta teoría se encuentra una herramienta hermenéutica que nos ayuda a 
comprender el proceso a través del cual las personas buscan y encuentran sentido en sus 
vidas. Fowler es un estructuralista en la línea de Piaget y Kohlberg. Llama al proceso a 
través del cual una persona busca y encuentra sentido en su vida ‘fe humana’. Para él, fe en 
este contexto no tiene nada que ver con la fe sobrenatural de la que hablan los teólogos. 
Más bien, la fe humana es un proceso muy dinámico en que, mediante sus relaciones con 
los demás, la persona busca y da sentido a su vida. Es un proceso activo que implica 
valores, pero no necesariamente principios compartidos con los demás. Por lo general las 
personas no son conscientes de su propio proceso de fe humana. Es algo que hacen con 
toda naturalidad porque siempre desean sentirse felices. Y sólo se sienten así cuando 
pueden decirse a sí misma ‘Mi vida tiene sentido’. (Schmidt, 1995:111).  
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 Se utiliza esta teoría para analizar la forma en que los universitarios suelen dar 
sentido a sus vidas. Aparentemente la mayoría de ellos están en lo que Fowler llama “la 
transición de la tercera a la cuarta etapa de la fe humana”. Esta transición suele ser un 
proceso gradual que ocurre durante varios años. La persona siente la necesidad de tomar 
cierta distancia crítica frente a los valores y las creencias que ha aceptado tácitamente en el 
pasado. Percibe la necesidad de definirse como un individuo que vale sin referencia a los 
roles que cumple en la vida o a los grupos a los que pertenece. Este proceso de encontrarse 
consigo mismo no significa necesariamente cambiar sus valores o romper con los grupos a 
los que pertenece. Implica establecer su propia identidad, y mediante una reflexión crítica 
hacer suyos los valores que reflejen mejor la verdad acerca de la vida (Schmidt, 1993:335). 
 La transición de la tercera a la cuarta etapa de fe humana significa una dependencia 
cada vez mayor del pensamiento como la manera preferida de dar sentido a la vida. Los 
sentimientos nunca pierden su vigencia; pero en esta transición la persona da cada vez 
mayor importancia a sus pensamientos. En la tercera etapa tenía valores, y los podía 
articular. Pero recién en esta transición comienza a percibir que sus valores son un sistema 
o un conjunto sobre el cual puede y debe reflexionar. Recién en esta transición siente la 
necesidad de formular principios morales.  
 Los conflictos personales con sus amigos son típicos de esta transición. La razón es 
que la persona comienza a sentir la necesidad de definir y defender sus propios valores por 
encima de la amistad. Es un tiempo de muchas tensiones tales como: la tensión entre lo 
que siempre ha sentido con mucha fuerza sin haberlo examinado críticamente y lo que 
comienza a reconocer como verdades objetivas; la tensión entre su deseo de seguir 
perteneciendo a los grupos a que siempre ha pertenecido, y su percepción de la necesidad 
de afirmarse como individuo con sus propios valores que no siempre son aceptados por los 
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demás; y la tensión entre su deseo de autorrealizarse y la obligación que siente de 
sacrificarse por los demás (Schmidt, 1995:114). 
 A pesar de estas tensiones, si el proceso de transición avanza por buen camino, 
poco a poco la persona se siente más cómoda al tomar su propia posición frente a la vida. 
Se esfuerza cada vez más por quedar bien con su propia conciencia, aun cuando esto 
signifique quedar mal con los demás.  
2.2.1.4. Teoría de las dominaciones y resistencias. 
 Según Matterlart (2003:61):”Desde el momento en que se piensa en el tema de la 
cultura dentro de una problemática del poder, resulta necesario un conjunto de 
interrogantes teóricos y de conceptos. Cuatro de ellos ocupan un lugar estructurante”. En 
primer lugar, la noción de ideología forma parte del legado marxista en el que bebe la 
mayoría de los investigadores de esta corriente. Pensar en los contenidos ideológicos de 
una cultura no es más que comprender, en un contexto determinado, en qué medida los 
sistemas de calores, las representaciones que contienen, intervienen para estimular 
procesos de resistencia o de aceptación del statu quo. En qué medida discursos y símbolos 
le otorgan a los grupos populares una conciencia de su identidad y de su fuerza, o 
participan del registro alienante de la aquiescencia a las ideas dominantes. 
 Según la misma fuente, la referencia a la ideología conduce a la temática de la 
hegemonía. La hegemonía es fundamentalmente una construcción del poder a través de la 
conformidad de los dominados con los valores del orden social, con la producción de una 
voluntad general consensual. La frecuente utilización del término resistencia conduce a 
una tercera referencia conceptual y pone en entredicho la especificidad del poder cultural 
que pueden ejercer las clases populares.  
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 El problema que subyace en la noción de resistencia es el que plantea, en el ámbito 
de los movimientos sociales, la pregunta de las armas de los débiles. ¿Sólo son débiles 
armas? Atestiguan un potencial de acción autónomo. Se trata a la vez, de una declaración 
de independencia, de alteridad, de intención de cambio, de rechazo del anonimato y de 
estatus subordinado. Es una insubordinación. Y se trata, al mismo tiempo, de la 
confirmación del hecho mismo de la privación de poder, de la celebración de la 
impotencia. 
 En ese sentido, se perfila la problemática de la identidad. A medida que la dinámica 
de los trabajos superpone sobre las clases sociales variables tales como generación, género, 
etnicidad o sexualidad, pasa a ocupar un lugar estratégico todo un cuestionamiento sobre el 
modo de constitución de los colectivos, una creciente atención a la forma en que los 
individuos estructuran subjetivamente su identidad (Matterlart, 2003:62). 
2.2.2. Interacción de los profesores ante la interculturalidad. 
2.2.2.1. La interculturalidad 
A. Definición 
 Algunos reclaman por la vaguedad con que se suele utilizar el término cultura y su 
derivado intercultural, pero ni bien se intenta una definición se descubre la complejidad 
que encierra el concepto y, por tanto, la dificultad que representa definirlo. Ante este 
escollo, muchas veces se renuncia al esfuerzo de precisar nuestras expresiones. 
 En ese contexto, Zúñiga (1997:5) menciona que: “La cultura y el lenguaje 
articulado son propios de los humanos, es lo que diferencia específicamente a nuestra 
especie de todas las demás. Los humanos tenemos la capacidad de ir amoldando y 
transformando no sólo la naturaleza, sino nuestras propias relaciones con el mundo y 
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nuestra propia forma de vivir. A través de nuestra historia, hemos ido creando y 
modificando nuestra relación con el mundo en un proceso acumulativo y evolutivo hecho 
posible porque lo que creamos y aprendemos lo transmitimos también a nuestra 
descendencia sin necesidad de modificación genética”. 
 El concepto de interculturalidad nos remite a la idea de diversidad cultural, al 
reconocimiento de que vivimos en sociedades cada vez más complejas donde es necesario 
posibilitar el encuentro entre culturas. Ahora bien, el discurso de la interculturalidad no 
puede construirse desconectado del contexto social e ideológico de la propia diversidad 
cultural, desligado del análisis de cómo se producen las relaciones entre distintos grupos 
sociales y culturales u ocultando las estructuras políticas y económicas que las 
condicionan. 
  “El término Interculturalidad en sí mismo es un recién nacido y surge como 
consecuencia de las limitaciones, insuficiencias y carencias de otros vigentes como 
pluriculturalidad, multiculturalidad, etc., a la hora de reflejar los dinamismos de las 
relaciones culturales. El prefijo “Inter” nos advierte que las diversas culturas presentes no 
solamente coexisten, sino que deben mantener entre sí relaciones dinámicas. No se trata en 
consecuencia de una simple aceptación de la diferencia cultural en sí misma; tampoco de 
poner el acento en la diversidad y el hipotético enriquecimiento que de ella se deriva”. 
(Carbonell, 2000:08). 
 Más que una ideología, el interculturalismo es un conjunto de principios 
antirracistas, antisegregadores y, en potencia y voluntad, igualitaristas, según los cuales es 
conveniente fomentar los contactos y los conocimientos entre culturas con el fin de 
favorecer entre ellas relaciones sociales positivas. Se defiende que las relaciones culturales 
entre los grupos humanos sean de producir en un plano de igualdad que permita la 
interacción positiva, por medio del conocimiento y del consiguiente enriquecimiento 
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mutuo. Defiende que si conocemos las maneras de vivir y de pensar de otras culturas y 
grupos humanos, nos acercaremos más a ellos. Naturalmente, esta es una idea utópica 
hacia la cual no siempre es posible ni mucho menos fácil crear un camino claro. En otro 
orden de cosas, la experiencia desde el movimiento feminista nos puede hacer recordar de 
golpe qué ingenuo es pensar que se puede encontrar alguna ventaja en dos actitudes 
prácticas que, en cambio, contribuirían a arreglar las relaciones entre los sexos, desde el 
universo masculino: estar dispuesto a aprender de aquello secularmente minorizado, 
ridiculizado y satanizado y, además, ¡estar dispuesto a ceder espacios de poder propios a 
quienes exhiben esos atributos! (Carrasco, 2006:11). 
 La autora sostiene que hay que descubrir y superar las trampas que se esconden en 
el interculturalismo y volver a hablar de cultura y de culturas. El primer engaño se refiere a 
una idea muy recurrente, la que supone que existe una interacción o una interrelación entre 
culturas. En cambio, es necesario ver que son los individuos los que entran en competencia 
y son precisamente sus bagajes culturales los que a menudo se consideran y utilizan como 
barreras que impiden la solidaridad y los marcadores que permiten jerarquizar los grupos 
(y generar actitudes paternalistas entre todas las ideologías). En realidad, en condiciones 
de escasez y competencia, conocer mejor al otro significa tener más herramientas para 
vencerlo. Conocer mejor a la otra persona, también puede querer decir no compartir nada 
ni considerar enriquecedor lo que nos pueda ofrecer. El segundo engaño es que tal vez 
podamos pensar que si conocemos las maneras de vivir, de pensar y de sentir de nuestros 
vecinos diferentes, nuestra convivencia será mejor, estableceremos con ellos relaciones 
afectivas y estaremos dispuestos a compartir con ellos nuestros espacios sociales y de 
poder. A admirar aquellos aspectos de su cultura que nos fascinen y a evitar aquellos que 
nos distancien. Podemos llegar a pensar que si esta situación se produce, nunca más 
emergerán conflictos entre comunidades que, de hecho, se irán pareciendo e irán 
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construyendo nuevas dimensiones culturales, se irán transformando. Claro que esto es 
precisamente lo que pensaban los habitantes y pueblos del área Yugoslava antes de la 
guerra. 
 La diversidad cultural se presenta en espacios definidos donde coexisten grupos 
humanos con tradiciones culturales diferentes. Por tal razón no se entiende por diversidad 
cultural la existencia de influencias lejanas, como pudo ser en Europa la adopción de los 
fideos o de los molinos de viento asiáticos. En ese sentido, la interculturalidad es 
fundamental para la construcción de una sociedad democrática, puesto que los actores de 
las diferentes culturales que por ella se rijan, convendrán en encontrarse, conocerse y 
comprenderse con miras a cohesionar un proyecto político a largo plazo. En sociedades 
significativamente marcadas por el conflicto y las relaciones asimétricas de poder entre los 
miembros de sus diferentes culturas, como es el caso peruano, un principio como el de la 
interculturalidad cobra todo su sentido y se torna imperativo si se desea una sociedad 
diferente por ser justa. (Zúñiga, 1997:18). 
B. Necesidad de la interculturalidad  
 En la actualidad se hace necesaria una educación intercultural en todo el país con el 
propósito de insertar a la población a un sistema educativo adecuado con respeto a las 
diversas culturas. 
 “Hoy en día existe evidencia de que el modelo clásico de educación básica rural, 
propuesto por los Estados, es inadecuado y poco eficiente. La construcción de un sistema 
educativo alrededor del alumno monocultural y monolingüe responde a un supuesto 
erróneo de homogeneidad de credo, cultura y lengua, postulada por los Estados nacionales 
del siglo XIX. Desde hace ya varias décadas se discute la ineptitud del modelo, incapaz de 
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fomentar a cada uno de los alumnos acorde a su tiempo, a sus intereses, a su inteligencia y 
a sus potencialidades, a su cultura y a su lengua”. (Abram, 2004:05). 
 Según el autor citado, casi todos los países reconocen, desde el último decenio, en 
sus cartas constitucionales los derechos específicos de los pueblos indígenas respecto a sus 
lenguas, a su cultura y por ende a su educación. Difícilmente, empero, habrá 
interculturalidad entre iguales, si los indígenas no acceden a todos los derechos ciudadanos 
de igual manera. Esto comporta una política mirada de formación de líderes, de 
preparación de profesionales y de expertos en los temas culturales, apoyados por una 
actividad de investigación de las culturas mismas, de su historia, de su memoria y de sus 
saberes. Estos saberes deben ser cualificados, sistematizados y accesibles al uso de los 
educadores, de los estudiantes y del público en general. Pero necesitan también poder 
compararse y medirse con los saberes de los otros, con la ciencia occidental y las 
tradiciones de la sociedad mestiza. Para eso hay que crear espacios compartidos para 
posibilitar el diálogo intercultural. Y conviene enfatizar el papel de la enseñanza de una 
Historia reescrita, despojada de la visión única de la sociedad dominante, contada e 
interpretada en función de un acercamiento de los variados actores y en pos de la búsqueda 
de un futuro común. 
 “Recordemos que, por definición, toda la sociedad compleja es una sociedad 
multicultural. Por lo menos, lo sería mínimamente en términos de consumo cultural 
diferenciado, de techos culturales de satisfacción, de marcadores de distinción y 
pertinencia social en las prácticas culturales y en la cultura material. Una sociedad 
compleja es, insistir, el producto de la combinación jerárquica de agregados humanos que 
se sitúan de manera desigual en las relaciones de producción y en las de su acceso en los 
bienes sociales, pero que, además, exhiben, construyen y viven desde concepciones 
particulares del mundo y maneras de interactuar en él. Entonces, si la coexistencia -negada 
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o reconocida- de formaciones culturales diversas es un elemento característico de las 
sociedades complejas como la nuestra, no podemos mantener en absoluto que esta realidad 
multicultural constituye una fenómeno nuevo”. (Carrasco, 2006:10). 
C. Perú, país intercultural 
 Solís (2006:02), afirma que en el suelo peruano coexisten ahora mismo alrededor 
de cuarenta y cuatro grupos humanos autóctonos, cultural y lingüísticamente diferentes. 
Esta realidad multilingüe y pluricultural del Perú es el resultado de un largo proceso 
histórico que ha necesitado de no menos de diez mil años para constituirse en la fisonomía 
que hoy presenta, desde luego ha significado múltiples esfuerzos de invención y préstamo, 
de reciprocidades y de dominio del territorio y la naturaleza.  
 El mismo autor añade que con relación a las lenguas, en el Perú hablamos hoy 44 
idiomas, uno de ellos es el castellano, los demás son idiomas nativos, indígenas o 
autóctonos. En términos cuantitativos los hablantes castellanos son más numerosos que los 
hablantes de las otras lenguas. De más 27 millones de peruanos que actualmente somos, 
alrededor de cuatro a cinco millones hablan quechua, unas cuatrocientas mil personas 
deben hablar aymara y, más o menos unas trescientas setenta mil hablan las lenguas 
amazónicas. Con certeza, alrededor del 25% de los peruanos hablamos una lengua 
indígena o nativa. El castellano si bien es predominante, no es la única lengua nacional. 
Este solo hecho obliga a asumir al Perú de manera diferente e inclusiva.  
 Por eso debemos percibir al Perú –señala el autor- desde una perspectiva 
pluricultural, es decir, no homogénea, porque nos puede permitir comprender mejor la 
presencia y distribución en nuestro territorio de los distintos grupos humanos, de sus 
lenguas y de las culturas asociadas a ellas. Esta misma percepción posibilitaría un 
acercamiento distinto a las múltiples manifestaciones de la realidad peruana, que obliga a 
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una definición del Perú como plurinacional, y para el que no cabe sino una identidad que 
es la igualdad plural, que ya está dada, por tanto, que no tenemos que buscarla. Esta 
identidad plural –o la pluralidad como identidad- se opone nítidamente a la uniformidad, al 
hegemonismo o al nacionalismo estrecho, pues el Perú siempre ha sido un territorio en el 
que han convivido múltiples naciones y hoy mismo es un Estado de varias naciones. Este 
es nuestro modo histórico de ser, que nos define y, con certeza, nos conviene asumir.  
 Según Zúñiga (1997:32) menciona que la diversidad cultural no es un problema. 
Puede ser más bien una posibilidad, como decía Basadre al referirse al Perú. El problema 
no está en la diversidad misma sino en la manera de percibirla. Es decir: el problema es 
considerarla un problema. Es frecuente la comparación con países europeos, asiáticos o 
incluso latinoamericanos (Chile, Argentina), para mantener esa afirmación. Curiosamente 
la referencia a los Estados Unidos debería abrirnos a otra percepción: un país de 
inmigrantes de orígenes tan diversos como Estados Unidos fue capaz de convertirse en el 
país más poderoso del planeta. Obviamente, detrás de esta percepción, asoma con claridad 
el racismo que percibe la diversidad y el problema solo ante una población no blanca. 
Somos así tributarios de una construcción ideológica que creó lo occidental y lo blanco a 
lo largo de la historia de la colonización europea y al servicio de ella. 
 Godenzzi (1996:93) añade que: “Probablemente no exista otra posibilidad 
democrática y equitativa, que otorgue no sólo verdaderas oportunidades a los individuos, 
sino que contribuya decisivamente a la construcción de un orden social basado en 
relaciones sociales más simétricas, que la aspiración que conocemos como educación 
intercultural. Sólo expresando las asimetrías y las incomunicaciones de cara al desafío de 
construir relaciones educativas más fluidas, podemos tratar de desmontar de la estructura 
social las condiciones que restringen la posibilidad de articular ámbitos de convivencia 
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donde cada una de las personas, independientemente de sus características étnicas sociales 
o de género, pueda desarrollar su vida social en plenitud”. 
D. Identidades étnicas en el Perú: perspectiva político-ideológica  
 “Los grupos humanos asentados en el Perú poseen conductas culturales que los 
diferencian a unos de otros. Digamos sintéticamente: todos los indígenas peruanos no 
tienen una misma afiliación cultural, tampoco los no-indígenas. Hay en el Perú 
nacionalidades de pocos miembros, que pueden ser incluso de menos de diez individuos, y 
otras que alcanzan a varias decenas de miles, e incluso a millones, como los quechuas de la 
sierra. Las naciones indígenas peruanas se encuentran fundamentalmente en la selva y en 
la sierra, pero miembros de estas naciones, sean biológicos o culturales, hay en todas las 
regiones”. (Solís, 2006:04). 
 Del mismo modo, la realidad cultural de las naciones indígenas peruanas es 
diversa. Algunas se mantienen con vitalidad, otras han cambiado en alto grado en una 
dirección asimilatoria impuesta por occidente; y otras se encuentran en riesgo de 
desaparecer como entidades culturales específicas. En las últimas décadas, sin embargo, se 
constata signos de revitalización, en parte porque el tema indígena ha devenido en centro 
de una agenda política esperanzadora en todo el continente, que abre expectativas 
prometedoras.  
 Afirma Solís (2006:05), a quien hemos citado anteriormente, que al lado de los 
pueblos indígenas, los demás habitantes del Perú se identifican más en clases sociales. La 
identidad cultural de estos pasa por autoincluirse en lo que vendría a ser la cultura mestiza 
o más bien criolla de los peruanos; o en otros casos, apelando al factor de color de la piel 
como rasgo de identificación. Esta ambigüedad con la marca de identidad es el efecto de 
las exclusiones, discriminaciones y conflictos que afectan al Perú y que atentan contra un 
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propósito colectivo de nación como comunidad imaginada, de vida armónica y con 
proyectos compartidos como colectividad.  
 Los seres humanos se desenvuelven y actúan socialmente mediante afiliación a 
agregados de personas. Esos agregados crean sistemas de solidaridad y de cohesión que los 
transforman en unidades sociales poliestructuradas, las cuales superan, a su vez, la sola 
presencia de sus elementos. Estas unidades son los grupos y la afiliación se hace en 
círculos concéntricos, superpuestos, que van de los más estrechos (grupos primarios tales 
como la familia o el grupo de pares) a los más amplios (grupos secundarios). Si bien la 
afiliación a grupos primarios es inevitable y fundamental en el desarrollo y proceso de 
socialización del individuo, la misma complejidad de la vida social y ese avance 
socializador que significa madurar, llevan al ser humano al segundo tipo de afiliación, 
menos directa y tangible a veces, pero también importante (Montecinos, 1986:108). 
 Cuando hay condiciones coincidentes con ellos, realmente la clase social sobrepasa 
los requisitos que los identifican y quizá, más que hablar de un grupo secundario, habría 
que referirse a una nueva categoría psicosocial: grupos terciarios que, sin llegar a la 
magnitud totalizante de la sociedad global, sobrepasan el ámbito teórico de los llamados 
grupos secundarios en número, temporalidad, tipo de relaciones entre sus miembros y 
también, en sus consecuencias sobre ellos y sobre la misma sociedad; en su apertura y 
formas de ingreso, muy distintas del acto formal que sigue a la decisión colectiva de afiliar 
a una cierta persona, pues en la clase se nace o se llega a ella por condiciones y 
circunstancias socioeconómicas o por adquisición de conciencia, la cual puede transformar 




E. ¿De qué sirve la interculturalidad?  
 Es obvia la importancia de la Interculturalidad, no solamente en las instituciones 
educativas, sino en la sociedad en su conjunto. 
 Al respecto, Trahtemberg (2003) pregunta: “¿Qué sentido tiene que el Perú se 
conceptualice como un país multilingüe y pluricultural, habida cuenta que hay sectores en 
el Perú que piensan y actúan como si nuestra mejor opción sería la de ser un país 
homogéneo hispanohablante? Es más, estos prefieren alentar un bilingüismo con un 
idioma internacional como el inglés más que un bilingüismo con las lenguas nativas. Quizá 
la falta de claridad sobre las implicancias que esto tiene explique el tratamiento marginal 
de las políticas de Educación Bilingüe Intercultural, la tradición centralista limeña, el 
racismo antiindígena y la desarticulación nacional, contra las cuales están reaccionando 
todos los movimientos regionales. ¿Cómo justificar la importancia de esta visión de país 
intercultural? Una primera razón histórica es fáctica: todo intento de imponer la 
homogenización generó rechazo, resistencias y mucha violencia intercultural. Debemos 
convencernos de que si la desintegración es un obstáculo para el desarrollo, la integración 
debería ser un objetivo nacional de primer orden la cual es imposible sin una aproximación 
intercultural”. 
 Según el especialista, una segunda razón es la necesidad de conocernos entre 
peruanos y respetar nuestras diferencias, fundamento de cualquier cultura democrática. 
Debemos dejar de ver la diversidad como un obstáculo para convertirla en una riqueza, 
para lo cual resulta fundamental desactivar los prejuicios y estereotipos que dificultan 
nuestra comunicación. La tercera tiene que ver con la lucha contra la pobreza. Si los 
peruanos más pobres son aquellos que tienen una lengua materna vernácula, entonces la 
pobreza es un fenómeno cultural. Es decir, afecta a aquellos que llegaron tarde a o no 
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llegaron al castellano, lo que significa que en tanto no haya una fuerte presencia de la 
educación bilingüe intercultural como un factor clave del desarrollo (con los maestros 
respectivos) esas poblaciones no podrán salir de la pobreza.  
 En otras palabras si la visión del futuro del Perú no es la un país pluricultural 
descentralizado, no llegaremos muy lejos en nuestro desarrollo humano y económico. En 
cuarto lugar debemos reconocer que el gran enemigo de Sendero Luminoso y otros 
movimientos totalitarios y dogmáticos que postulan verdades únicas (y por lo tanto 
centralistas) son las identidades locales particulares, que se resisten a la imposición de otra 
cultura dominante. De allí que consideremos que el pluralismo cultural no es un mal que 
hay que tolerar, sino que más bien tiene un gran valor estratégico.  
 Más adelante, Trahtemberg (2003) señala: “Veamos cómo favoreció a los EE.UU. 
Si observamos la fortaleza de esa gran potencia en materia de innovación y creatividad, 
que ha permitido que sus científicos sean los autores del 80% de las patentes mundiales, 
observaremos que una de las causales de su éxito ha sido su premeditada política de ser un 
magneto-multicultural, que buscó que atraer a los talentos de todos los pueblos del mundo 
para que vengan a producir en los EE.UU. Esto ha ampliando los horizontes de los 
norteamericanos, a diferencia de los europeos o asiáticos que son mucho más 
homogenizadores y xenófobos, y que han desperdiciado las oportunidades históricas de 
alentar la integración cultural que les permitían su vastas colonias.  
 Las políticas que alientan la pluralidad cultural constituyen por lo tanto un activo 
estratégico que permite la construcción de una sociedad democrática y tolerante, capaz de 
desarrollarse sobre la base de su fortalecida creatividad nacional y capaz de convivir 
pacíficamente con todas sus culturas nativas. Así como los EE.UU. se percataron de que la 
inmigración de gentes de las más diversas religiones, culturas, orígenes étnicos y 
procedencias se convertirían en un enorme reservorio de creatividad y productividad, 
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países como el Perú pueden rescatar su diversidad natural interna para hacer de ella un 
gran valor. Después de todo, la creación e innovación se alimentan de la confrontación 
intelectual y cultural de los extranjeros y las minorías respecto a la ciencia y cultura 
dominante”.  
 Consecuentemente, el hecho evidente es que un japonés, iraní, alemán, somalí o 
peruano crean y producen ideas en EE.UU. que no producirían en sus propios países. No 
es solo por las facilidades económicas, tecnológicas y culturales que hoy existen pero un 
siglo atrás escaseaban. Es principalmente por la apertura que siempre ha existido hacia los 
que piensan, opinan y actúan diferente al “stablishment”. De modo que si el Perú quiere 
ser un país articulado, potente y creativo, le conviene alentar la incorporación cooperativa 
de sus poblaciones indígenas, andinas, afroperuanas y demás a los quehaceres de su vida 
nacional.  
 Según Godenzzi (1996:297) originalmente la interculturalidad estuvo vinculada a 
programas pedagógicos compensatorios. A raíz de la creciente ola migratoria de fuerza de 
trabajo a partir de los años 60 en los países industrializados, surgió todo un proceso de 
reflexiones en torno al bajo rendimiento de los niños con lengua materna diferente al 
idioma oficial de la escuela. Institucionalmente se organizaron programas pedagógicos 
compensatorios que permitieran nivelar las deficiencias principalmente lingüísticas de los 
escolares. Sin embargo, los resultados poco satisfactorios de diversas evaluaciones 
coincidieron en que la lengua, si bien un aspecto importante en la enseñanza, era en 
realidad parte de una problemática más compleja cuya solución no dependía únicamente 
de los programas compensatorios. 
 En las discusiones se reconoció la importancia de las diferencias culturales en el 
proceso de enseñanza aprendizaje. La construcción de puentes comunicativos se convirtió 
en un nuevo principio pedagógico. Con estos puentes se trataba de lograr la transferencia 
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de conocimientos y habilidades para vivir en una sociedad multicultural y se esperaba así 
no solamente un buen rendimiento de los alumnos sino también el mejoramiento de la 
calidad de las relaciones humanas. 
F. Factores negativos de interculturalidad 
 Las determinaciones de la emigración de los peruanos combinan factores de 
expulsión (pobreza, inseguridad y violencia) y factores de atracción en el destino 
migracional. La falta de trabajo genera pobreza en más de la mitad de los peruanos, 
situación que se profundizó en los últimos 15 años con la mayor hegemonía del modelo 
neoliberal.  
 Este contexto ha generado agudización de los problemas sociales y políticos de la 
población peruana. En realidad, la vida de la mayoría de los peruanos constituye una 
verdadera ruta crítica. Una de las consecuencias de esta realidad es la salida de los 
peruanos hacia el extranjero. 
 Sin embargo, la situación que expulsa –de alguna manera- siempre ha existido en el 
Perú. ¿Por qué, entonces, se agudizan la salida de los peruanos en los últimos tiempos? 
Creemos que esto se explica porque –a la realidad objetiva que expulsa- se unió el 
desarrollo intensivo de un imaginario individual y colectivo respecto a los países 
receptores. Los medios de comunicación hicieron crecer aceleradamente el “sueño 
americano” y el “sueño europeo”, como lugares donde se podía tener trabajo, consumir 
más y tener mejores condiciones de vida. 
 En los países del Primer Mundo, como así también en los del Tercer Mundo, se 
vive a plenitud la sociedad de consumo. La sociedad (neoliberal) de mercado que impulsa 
a tener más para consumir más. Los postulantes a emigrar y los migrantes se ven imbuidos 
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plenamente en este contexto consumista y se forjan un imaginario de “persona realizada”, 
en la medida que tiene recursos para simplemente consumir. 
 En este marco, el “tener más” para “ser más persona” queda de lado; y simplemente 
se busca “tener más” para “consumir más”. Para tener más, el inmigrante acepta cualquier 
cosa, inclusive acepta ser tratado como persona inferior; pero también las personas de los 
países receptores, tratan con superioridad a los(as) inmigrantes, rebajándose –de esta 
manera- también ellos en su condición de persona. Se genera un mutuo proceso 
despersonalizante. 
 La educación acrítica de los países emisores y receptores no aborda el tema de la 
relación entre “tener” y “ser”. Los sujetos ya no se forman para “tener” y “consumir”, 
como medios para llevar una mejor vida humana; sino “el tener” y el “consumir” pasan a 
ser objetivos de vida. Las frustraciones en este campo son la base de situaciones de 
drogradicción en la juventud de los países del Primer Mundo y de flujos migratorios en los 
países del Tercer Mundo. 
 La realidad migratoria genera situaciones sociales y también educativas en los 
países emisores y receptores. Se pone en el tapete la situación de interculturalidad también 
con criterio internacional o “interculturalidad globalizada”. 
 Para muchos países pobres la opción en los próximos decenios del siglo XXI, no 
será ingresar en un proceso de desarrollo como pasó con Corea del Sur o Taiwán, hace 20 
años, sino más bien, sobrevivir los retos de la revolución tecnológica y la competencia 
global. Esto es sin dudas chocante, porque siempre se ha pensado que todos los países se 
podían desarrollar. Sin embargo, la experiencia de este siglo nos indica lo contrario y nos 
invita a pensar lo que era antes imposible, que muchos países, mal llamados ‘en desarrollo’ 
no se están desarrollando, no están en vías de ser (Newly Industrialized Countries) o 
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nuevas ciudades industrializadas. Si no que, más bien, se están estabilizando como 
economías nacionales inviables y su situación empeora y hasta pueden implosionar en la 
violencia como entidad caóticas ingobernables, como ya ha pasado con países de América 
Latina, Asia y sobre todo de África (Ugarteche, 1999:109). 
G. Filosofía de la interculturalidad 
 Zapata (2004:61) menciona que “las reflexiones siguientes están en proceso y lo 
estarán siempre, porque entiendo que la base del diálogo intercultural es precisamente el 
no encerramiento en posiciones inamovibles y, consiguientemente, la apertura a la 
intercomunicación. Se trata, por otra parte, de reflexiones que se hacen desde un 
determinado entorno cultural, el mío propio, y que, sin pretensión alguna de validez 
universal, quieren contribuir a crear las condiciones de posibilidad para que mi cultura no 
sólo no aplaste a las demás sino que las reconozca como dignas expresiones de la 
experiencia humana y se enriquezca en diálogo con ellas”. 
 Se hacen desde la conciencia de estar en una época de tránsito que si bien está 
henchida de amenazas ofrece también oportunidades para la convivencia de diversidades y 
el diálogo intercultural. 
 Recientemente en un artículo en la revista Hueso húmero, las actuales reflexiones 
sobre la multiculturalidad e interculturalidad hunden sus raíces en los problemas que nos 
plantea a todos la convivialidad contemporánea. Vivimos en ambientes cada día más 
interculturales y poliaxiológicos. La diversidad ha logrado sobrevivir, a pesar de los 
esfuerzos de las culturas y las constelaciones axiológicas dominantes por construir 
unidades monolíticas y afirmar identidades, comportamientos, percepciones, creencias y 
sensibilidades uniformes (Etxeberria, 2004:145). 
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 Según De Lucas (2003) en el mundo de hoy, anota Kymlicka, hay alrededor de 600 
grupos de lenguas vivas y más de 5000 grupos étnicos. En el ámbito del mundo de la vida 
o vida cotidiana la multiculturalidad e incluso la inteculturalidad son, para la mayoría de 
las sociedades contemporáneas, un dato de su propia realidad. Lo nuevo, sin embargo, no 
está en el hecho mismo de la diversidad, que siempre ha existido, sino en que ahora 
comenzamos a asumirla como componente de nuestro marco de referencia perceptivo y 
representativo, e incluso a entenderla como parte de nuestro horizonte normativo y 
axiológico. Además de hacerse presente en el mundo de la vida y en las esferas de la 
cultura, la diversidad comienza a ser tenida en cuenta en la red de instituciones que 
constituye el complejo tejido de las sociedades contemporáneas. 
 Es, pues, la vida contemporánea la que nos pone frente al problema de la 
multiculturalidad o polivaloridad. No es raro, por tanto, que la interculturalidad se esté 
convirtiendo en el tema de nuestro tiempo. 
 Por su lado Sampedro (2003:14) añade que: “Por interculturalidad entiende el 
entrecruzamiento de esas diversidades tanto en las esferas de la cultura como en los 
subsistemas sociales y en el mundo de la vida, un entrecruzamiento que tiende a constituir 
constelaciones poliaxiológicas en las que conviven, no sin conflicto, diversos estilos de 
vida y nociones de vida buena enraizadas en diferentes discursos”. 
 Entiéndase, por tanto, desde el comienzo que estamos frente a un problema que nos 
incumbe, cada vez a más personas en la actualidad y que, por lo mismo, no se trata de una 
operación nostálgica de salvataje de las culturas tradicionalmente calificadas de 
“primitivas”. Porque lo que está aquí en cuestión no es la vuelta a los mundos homogéneos 
y esencialmente prescriptivos de las culturas premodernas, sino la búsqueda de formas de 
convivencia que superando incluso el concepto moderno de tolerancia hagan posible el 
reconocimiento y el disfrute de la diversidad (Zapata, 2004:64). 
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H. Los fundamentos de la multiculturalidad 
 La interculturalidad tiene también su punto de contacto con el mestizaje, en el 
sentido de que, como fruto del diálogo y de la interpretación que éste supone, pueden 
incorporarse interculturalmente, esto es, ‘digeridos’ y en cierto sentido transformado por el 
marco cultural propio – elementos provenientes de las culturas con las que se dialogan. 
Precisando de este modo el significado del término interculturalidad a través sobre todo del 
análisis del prefijo ‘inter’, y avanzadas con ello algunas cuestiones que habrá que 
desarrollar, conviene ahora precisar el sustantivo al que se adhiere, precisar que se va a 
entender aquí por cultura. Es un término para el que se han formulado muchas 
definiciones. (Heise, 2001:19). 
 Según Gregorio (2002:84) no es casual que la multiculturalidad sea ahora una 
palabra común entre nosotros. Lo es en el mundo entero. Entre las explicaciones de esta 
reciente entrada en escena de la multiculturalidad encuentra al menos tres, que representan 
también sus principales fundamentos:  
 a. La globalización 
 La globalización, marca de nuestro tiempo, influye sobre la importancia de la 
multiculturalidad por tres vías: (Sampedro, 2003:38). 
• En primer lugar, la comunicación planetaria que la globalización hace posible, nos 
pone en contacto, mediante la televisión fundamentalmente, y otras las tecnologías 
de la información y comunicación (TIC), como Internet, con diferentes culturas del 
planeta. Con este contacto cotidiano y frecuente con la diversidad, ocurren 
procesos inconscientes en las poblaciones que conducen a reconocer – quizás no 
abiertamente – que existen múltiples culturas y no una sola. Y quizá también a 
cuestionar si la cultura propia es la mejor, o al menos, “la única correcta”. Con ello 
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se relativiza la cultura propia y, gradualmente, la sociedad se va abriendo al 
reconocimiento al menos de la existencia de la diversidad cultural.  
• En segundo lugar, la globalización impone, o aparenta imponer, un modelo único 
de producción, consumo, entretenimiento. Ante ello, una reacción natural de los 
pueblos es, sin renunciar a los beneficios que trae consigo el modelo impuesto, 
afirmarse con las formas propias de expresarse. Por eso, la contraparte de la 
globalización es la manifestación de la diversidad cultural.  
• En tercer lugar, la globalización trae consigo un modelo de desarrollo económico 
polarizante. Los países ricos se vuelven cada vez más ricos, y en algunos de los 
países pobres, la sobrevivencia se vuelve cada vez más difícil. Al interior de los 
países suceden fenómenos similares. La consecuencia de esta realidad polarizante 
son las migraciones: ante la imposibilidad de sobrevivir en el lugar de origen, o 
ante la legítima aspiración de una mayor calidad de vida, pueblos enteros 
abandonan sus zonas de origen. Ello multiplica las oportunidades de convivencia 
multicultural: las calles, las iglesias, los sitios de trabajo, las escuelas, sobre todo de 
las zonas desarrolladas y de las grandes urbes, son espacios cada vez más 
multiculturales.  
 b. La importancia de la diversidad cultural 
 La biología fue la ciencia que descubrió que la diversidad era un valor. Sin 
diversidad biológica, es imposible la vida. La diversidad no sólo es riqueza, es vital. La 
biología, además, descubrió que la diversidad biológica tiene que ver con la diversidad 
cultural. Ahí donde hay mayor diversidad cultural, también hay mayor diversidad 
biológica. Por otra parte, los pueblos indígenas originarios cuidan de manera especial la 
diversidad biológica de sus entornos. Así, si la diversidad biológica es vida, y la diversidad 
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cultural es motivo de la diversidad biológica, la diversidad cultural también es vida para 
todos los seres humanos del planeta.  
 Según Heise (2001:98) la primera condición para que exista interculturalidad es el 
contacto de culturas. Pero para que la interculturalidad sea una conducta, lo que debe 
ocurrir es un proceso de aprendizaje, ya sea natural – como parte de la socialización de las 
personas - o planificando, es decir, formalmente. Conviene aclarar que la educación en 
general puede ser intercultural y no ser bilingüe, tanto como puede ser bilingüe y no ser 
intercultural. La vigencia de alguna de estas alternativas concretas, responderá a políticas 
específicas que asumen las sociedades para la educación de sus miembros. 
 c. El pensamiento complejo de la diversidad 
 Castells (1998:53) menciona que es un conjunto de habilidades que requerimos 
para enfrentar los retos del mundo actual que no aprendimos cuando jóvenes en la escuela. 
Una buena parte de ellos tienen que ver con la fragilidad del conocimiento, que se vuelve 
rápidamente obsoleto por la velocidad con la que cambia. Mucho de lo que aprendimos en 
la escuela ya no es verdad, o solo es parcialmente verdad. Ello genera una incertidumbre 
que define el mundo moderno y que debemos aprender a enfrentar. El cambio es lo que 
define la época actual, y debemos desarrollar habilidades para prever, adaptarnos y 
orientar el cambio.  
 Por otra parte, debemos aprender a ver el mundo como un complejo de 
heterogeneidades, y no como algo que podemos igualar. La diversidad está en todos lados. 
Las soluciones no pueden ser iguales para lo que es desigual. La complejidad implícita en 




 El conflicto siempre ha sido parte de nuestra historia. Pero el cambio y la 
diversidad lo hacen más presente. El conflicto no es negativo. Por el contrario, es lo que 
permite el dinamismo y la transformación. Lo que importa es que el conflicto no se 
convierta en violencia. Tenemos que aprender a manejar, a enfrentar y, cuando se puede, a 
resolver el conflicto.  
 En el multiculturalismo la palabra clave es respeto. Desde el reconocimiento del 
derecho a ser diferentes se pide respeto entre los diversos colectivos culturales, que se 
mantienen relativamente separados. Para que ese respeto sea efectivo se pide, además, que 
no sea meramente formal, esto es, que se concrete en la igualdad de las oportunidades 
sociales de dichos colectivos. Lo que puede exigir políticas específicas de igualación en las 
circunstancias de elección (educación, salud, etc.) cuando esa igualización no se da debido 
a fenómenos pasados o presentes de dominación. Aparte de ello, en el multiculturalismo 
como tal no se favorece de modo explícito e intenso canales de comunicación entre 
culturas, aunque inevitablemente existan (Heise, 2001:18). 
 Según la misma autora, en la interculturalidad la palabra clave es el diálogo. La 
interculturalidad reasume en parte el multiculturalismo, en el sentido de que para dialogar 
hay que presuponer respeto mutuo y condiciones de igualdad entre quienes dialogan. Lo 
reasume también en el sentido de que para dotarse de la consistencia que se necesita para 
entrar en un diálogo creativo, todo colectivo cultural necesita cierta separación (relativa), 
esto es, el cultivo de sus rasgos definitorios propios en ámbitos e instituciones específicas. 
Pero a diferencias del multiculturalismo, desde la interculturalidad se propugna 
específicamente el diálogo y encuentro entre culturas que se implican en él y como 




2.2.2.2. Educación intercultural. 
A. La educación intercultural 
 “La educación cívica, intercultural y emancipadora, en sus distintos niveles y 
modalidades, debe dirigirse a toda la sociedad así como a las administraciones, con el fin 
de aprender habilidades sociales y personales para gestionar los inevitables conflictos 
cotidianos que surgen. Además de modificar actitudes y actuaciones en la línea de una 
mayor implicación personal en la lucha contra toda forma de exclusión social y en pro de 
la solidaridad. Queramos o no, el futuro será mestizo y se precisan nuevas formas de 
tolerancia y comunicación; junto al reconocimiento y defensa de la universalidad cada vez 
más abstracta, un reconocimiento más concreto de las diferencias, de la identidad cultural 
de cada grupo y colectivo”. (Bel y Gómez, 2000:26). 
 En ese sentido, la Educación Intercultural no es un objetivo pedagógico ni unos 
contenidos especiales; tampoco unas estrategias específicas para centros con minorías 
matriculadas. El objetivo fundamental es conseguir que los miembros del grupo 
mayoritario estén dispuestos a aceptar como iguales a los de los grupos minoritarios 
resultando evidente que los sujetos de la educación intercultural, en principio, son mucho 
más aquellos (el grupo mayoritario) que éstos (el grupo minoritario). Si la educación 
multicultural hace referencia sólo a programas educativos que inciden en dos o más grupos 
étnicos, la nueva perspectiva que aporta la educación Intercultural es una educación para 
todos en reciprocidad e intercambio; es la educación de la persona en el conocimiento, la 
comprensión y el respeto de la sociedad en que vive. Esta es nuestra propuesta de cambio, 
que nos parece fundamental para la convivencia intercultural. 
 En la “aldea global”, concepto utilizado por Mcluhan para definir las nuevas 
relaciones en el mundo globalizado, la educación intercultural es la única que puede liberar 
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y nutrir las raíces del comportamiento desarrollando actitudes de solidaridad, tolerancia, 
comprensión, acogida, etc.  
 Según Bel y Gómez (2000:25), esto supone: 
• Reconocimiento del otro como igual en derechos y dignidad, capaz de un proyecto 
de vida diferente; 
• Penetrar y empatizar con el sistema de representaciones del otro;  
• Superar y trascender las diferencias de situaciones sociales: pobreza-riqueza, 
vulnerabilidad - seguridad, incompetencia- competencia; irregularidad-legalidad, 
etc. 
• Fe en la persona que escapa y trasciende a lo utilitario, a lo práctico, sin excluir; 
• Acoger la palabra que viene de fuera, escuchar hasta que se empiece a oír 
realmente la voz de la gente como el elemento más importante de su propio 
desarrollo”. 
 El eje vertebrador de la educación intercultural es la igualdad en dignidad y 
derechos de todo ser humano; convicción moral cuyo reconocimiento es incuestionable e 
innegociable en nuestra civilización y que debe conducirnos a sentirnos mucho más 
iguales que distintos; iguales en dignidad y derechos, diferentes en todo lo demás, sin 
olvidar que la diversidad es innata, la desigualdad es inferida, y con frecuencia se asocian 
y confunden. Este es el gran error en la educación intercultural, ya que la insistencia en 
aceptar la diversidad lleva implícita, casi siempre, quizá inconscientemente, una invitación 




 Vivir y actuar desde esta convicción intercultural y desde los valores asociados a 
ella, es mucho más difícil que aceptar simplemente la diversidad o ser tolerante, sin 
sentirse afectada e implicada en esa realidad; consiste en última instancia, en un auténtico 
cambio de actitudes, de valores, de juicios, un cambio cultural necesario que debe 
provenir de un cambio de paradigma y de establecer prioridades que hagan saltar al primer 
lugar la “atención al otro”. Tal como sostiene el PNUD en su Informe 1999, preocupación 
y desafío planteado por cuantos propugnan el cambio como “posibilidad de 
supervivencia”. Si la educación intercultural pretende conseguir, en último término, una 
sociedad integrada, sin excluidos ni conflictos graves de convivencia, capaz de respetar la 
diversidad cultural de todos, es fundamental hacer explícito el concepto de integración y 
que es realmente lo que se dice cuando hablamos de integración (Bel Adell 1994 y 1995). 
 Por su lado Zúñiga (1997:35) menciona que: “Las primeras demandas de las 
exigencias educativas que emanan de la diversidad cultural de nuestro país se dieron en las 
primeras décadas de este siglo, gracias a José Carlos Mariátegui, Hildebrando Castro Pozo 
y Luís Valcárcel. Juntamente con las necesidades de orden étnico y cultural, ellos 
percibieron agudamente socioeconómicas de las poblaciones quechuas y aymaras. Por esta 
razón, Mariátegui postula que el problema del indio en el Perú es el problema de la tierra. 
Valcárcel, desde su rol de educador, plantea el funcionamiento de Núcleos Escolares 
Campesinos que ofrecieran una educación integral a los niños, con un componente laboral, 
uno agropecuario y otro técnico. Castro Pozo sostiene que el cooperativismo fue la mejor 





B. La educación bilingüe intercultural 
 Busca producir y usar un currículo en el cual las dos lenguas y las dos culturas, en 
un diálogo entre ellas, lleguen a un equilibrio respaldado por la realidad social. El 
niño/niña usa los dos códigos lingüísticos y culturales. Cada situación regional o local 
precisa de su proceso específico para llevar a los niños a este equilibrio. Por la posición 
más débil de la lengua indígena, este proceso educativo debe estar respaldado por una 
“discriminación positiva”, en el sentido de un fuerte apoyo al desarrollo de la lengua 
materna de los niños. (Abram, 2004:15). 
 En este modelo la lengua indígena materna es vista como un tesoro, es enseñada en 
su riqueza y es a la vez usada como lengua de enseñanza para otras materias, como 
historia, ciencias de la vida u otras. La otra cultura aporta sus contenidos y el currículo 
trata de transmitir al niño/niña los saberes, las interpretaciones y los conocimientos de las 
dos culturas. Este modelo es el más pertinente a las expectativas y a las reivindicaciones de 
los pueblos indígenas. Concilia dos cosas fundamentales: una educación que no excluye lo 
propio manteniendo la lengua materna y enseña lo otro, la otra cultura y la otra lengua. 
C. La educación multicultural 
 Jordán (1998:17) menciona que a menudo profesores más familiarizados con el 
concepto de educación multicultural acogen esta noción de un modo simple, es decir, sin 
profundizar demasiado en la riqueza y trascendencia que esta forma para entender la 
educación tiene para la escuela y la propia sociedad. Un ejemplo significativo de esta 
tendencia lo encontramos en una investigación de Sachs (1989), precisamente en una 
atmósfera social y educativa empapada desde hace años por los planteamientos y 
legislaciones sobre políticas de educación multicultural: Australia, donde más del 40% de 
la población no es anglófona. Los maestros trabajan con unos conceptos de cultura y de 
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educación multicultural ‘humanistas’ por ejemplo respeto hacia diferentes formas de vida, 
atención a su folklore, a sus valores, a sus productos artísticos, sin preguntarse apenas 
acerca de la cultura y de la educación multicultural en su perspectiva más 
pragmática/social. 
 Es una educación para personas con una variedad de culturas. “Es una educación 
pertinente para sociedades multiculturales y plurilingües. No enseña a las otras lenguas, 
pero trata de integrar al currículo elementos de las otras culturas y nociones referentes a las 
otras lenguas. Prepara para una convivencia entre ciudadanos de diferentes culturas a un 
nivel de intercambio entre iguales. Introduce elementos de juicio y de apreciación de otras 
interpretaciones del mundo y tematiza el racismo, los centrismos y pone en tela de juicio la 
reivindicación de la unicidad y omnivigencia de ciertos valores de la cultura dominante”. 
(Abram, 2004:15). 
 Varios países, entre otros Ecuador, Guatemala y Nicaragua, donde los pueblos 
indígenas se han equipado porque desde una educación intercultural, tratan de reformar su 
educación en este sentido y de extender la dimensión de interculturalidad a todo el sistema: 
los primeros pasos han sido positivos. Existe mucho interés de la parte no indígena en 
estos temas interculturales y en un camino de convivencia en paz. A la larga todos los 
sistemas educativos americanos deberían ser interculturales sirviendo a la gran variedad y 
diferencia cultural de sus pueblos. 
 Para Abram (2004:16), parte del principio que todos los hombres/mujeres son 
iguales, que no se puede ni debe establecer una jerarquía entre las culturas. Se acentúa lo 
común, sin ocultar lo diferente; es más, a veces se resalta el reconocimiento de las 
diferencias, sin que esto lleve a una interacción dinámica. “Igualdad para vivir, diversidad 
para convivir” se gritaba en 1992 en Barcelona contra el racismo. 
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 Esta tematización de las diferencias, sin embargo, corre peligro de resultar en una 
descripción de distancias y muy pronto de desigualdades. Este modelo quiere ver a las 
variadas culturas como coexistentes pacíficamente. El niño aprende varias culturas y, en lo 
posible, varias lenguas. Aprende también a moverse en estos escenarios multiculturales y 
antes de reforzar demasiado su propia identidad y procedencia, entiende que es un sujeto 
cultural entre muchos otros, buscando las coincidencias desde las diferencias. Este modelo 
está pensado más bien para Europa y para la integración de los migrantes. En situaciones 
de discriminación de una lengua/cultura por otra, difícilmente puede llevar a una igualdad 
de condiciones. 
 Por su lado Tubino (2002:60) sostiene que “El multiculturalismo como doctrina no 
renuncia a los grandes ideales sociales de la Ilustración. El proyecto ilustrado surgió como 
respuesta a la necesidad de implementar formas razonables de manejo de los inevitables 
conflictos de la vida colectiva a través de procedimientos y reglas de juego pactadas 
socialmente. El respeto incondicional a la autonomía personal de los individuos y de la 
autonomía colectiva de los pueblos sólo podía tener como principio rector el ideal de la 
tolerancia mutua. Visto de esta manera, el multiculturalismo no es otra cosa que un intento 
de abordar y resolver los problemas que generaron las políticas de dignidad igualitaria”.  
 El multiculturalismo se ha propuesto radicalizar los ideales de autonomía y 
tolerancia de la Ilustración. Para ello es preciso abandonar la metafísica sustancialista que 
sustentaba la antropología filosófica del pensamiento ilustrado, y desarrollar una filosofía 





D. Desafíos de la política curricular en la Educación Básica Regular en el Perú 
con relación a la interculturalidad 
 Con el propósito de adecuar las políticas pedagógicas a la nueva estructura por 
niveles y modalidades establecida en la Ley General de Educación Nº 28044, en 
noviembre del 2005 se aprobó el Plan Curricular de la Educación Básica Regular. Esta 
versión fue actualizada el 20 de enero del 2006 (Educared 2006:01). 
 Según la fuente, respecto a la atención de la diversidad en las instituciones 
educativas, “Varios son los factores que involucra la atención diferenciada de los alumnos 
en las aulas. Dos de ellos que están implícitos en el concepto de interculturalidad son el 
territorio y la lengua. En el Perú los enfoques de interculturalidad tienen importancia 
creciente aunque se promueven sólo para poblaciones quechuas, aymaras y de otras 
lenguas originarias. En las escuelas urbanas es escasa la difusión de métodos pedagógicos 
y de gestión, así como de agrupamiento flexible de alumnos, que respondan a un alumnado 
cada vez más heterogéneo: migrantes y con escaso manejo de vocabulario en idioma 
español. Por esta razón es difícil una atención más personal en función del potencial 
académico, los intereses y las necesidades de formación”. (Educared 2006:02) 
 En áreas urbanas periféricas donde exista suficiente cantidad de niños cuya lengua 
originaria es el quechua o el aymara, podrían organizarse aulas o escuelas que atiendan 
este tipo de necesidades. Por lo menos mientras se logra la nivelación académica, pues 
aunque no se olvida que el rendimiento promedio de los alumnos es más alto cuando se 
tiende a una estructura escolar más integrada que diferenciada. Tampoco se olvida que 
grandes niveles de desigualdad educativa en las aulas pueden impactar negativamente en el 
tratamiento a profundidad de los aprendizajes.  
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 En todo caso, una condición para tener éxito en cualquier opción es un eficiente y 
eficaz apoyo para alumnos, profesores y centros de enseñanza. Parte esencial de los 
mismos debe venir del aporte de un currículum más flexible, la definición de una adecuada 
relación alumnos por profesor y de programas de formación profesional y continua de 
profesores que atiendan la diversidad, que provean de mayores habilidades y destrezas 
para el trabajo personalizado en grupos de alumnos heterogéneos. Los profesores más 
competentes deberían ser convocados para participar en esta iniciativa (Educared 
2006:02). 
E. Condiciones y perfil del educador intercultural 
 Ante todo, es evidente que las mejores condiciones de un educador intercultural 
deberán estar en sus actitudes habituales, antes que en sus aptitudes. Y voy a señalar tan 
sólo tres actitudes habituales -en realidad, deberíamos decir que son auténticas virtudes- en 
el educador intercultural: su compromiso con las causas de su pueblo, la tolerancia activa y 
la apertura al mundo (Ipiña, 2006:06). 
 Morales (2000:16) menciona que la concepción de la acción tutorial y orientadora 
como partes integrantes de la labor del profesorado, cobra un nuevo impulso y significado 
en esta etapa, al proporcionar un tiempo para el desarrollo de la misma y otorgar al 
profesorado la tutorización del alumnado. Esto es muy importante ya que, por un lado, 
constituye un eslabón, un punto de referencia y de encuentro de toda la práctica docente, y 
por otro, facilita la atención y orientación del alumnado en los diferentes procesos de 
enseñanza y aprendizaje. A continuación se presentan condiciones que deben presentar los 




a. Actitudes habituales 
 Deberíamos considerar como condición esencial en el docente intercultural bilingüe 
su compromiso con las causas de su pueblo en la defensa de su dignidad: derecho a la 
identidad cultural, al territorio, a la gestión de sus recursos con autonomía y sin desmedro 
de sus valores, costumbres e instituciones tradicionales. Esta actitud habitual puede 
llevarlo incluso al heroísmo en situaciones extremas. Pero sería mejor que no se la 
considerara necesaria sólo en esas oportunidades; la cotidiana constancia de un docente en 
la defensa de los derechos de su pueblo se verá, más bien, en la esmerada educación de los 
niños y jóvenes a él confiados para que ellos, a su vez, sean los campeones de sus propios 
derechos personales y colectivos. No será demasiado insistir de que se trata de una actitud 
que debería ser habitual, no reducida a unas acciones aisladas, más o menos frecuentes. Se 
trata, como en el caso de cualquier actitud esencial, de una virtud que sólo se logra con la 
reflexión y el ejercicio constantes. 
 Segunda actitud: la tolerancia activa y la estimación de lo diferente 
 De nada le valdría al docente intercultural saber mucho, si él mismo no fuera un 
ejemplo viviente de la interculturalidad, es decir, si él mismo no hiciera de la tolerancia 
activa y de la estimación positiva de las diferencias culturales su ideario personal sincera y 
fervorosamente vivido. 
 En consecuencia, lejos de asumir actitudes racistas o de enfrentamiento violento, 
debería ser un apóstol de la comprensión, del intercambio y de la paz. Esta actitud es algo 
más que la ejecución de actos aislados, por muy buenos que ellos fueren; se trata de toda 
una virtud, es decir, de una manera de ser y de actuar habitualmente. Porque, además, se 
trata de docentes, o sea, de guías para el desarrollo de las mentes nuevas y de los nuevos 
corazones de los niños y de los jóvenes, quienes tienen derecho a un mundo despojado de 
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la discriminación y el odio que conocieron nuestros mayores y -tal vez- nosotros también. 
Mal podría ser docente en el espíritu intercultural una persona que solo reconociera como 
buenos los aportes de la cultura propia y despreciara las realizaciones de otras culturas. 
Mal podría ser educador intercultural quien viviera en un mundo espiritual, cerrado a la 
posibilidad de conocer otras expresiones culturales, o de intercambiar con otros los tesoros 
de sus mayores, o sus propias experiencias y descubrimientos (Ipiña, 2006:07). 
 Tercera actitud: la apertura al mundo 
 Al mismo tiempo que arraigado en la tradición de sus mayores, el docente 
intercultural deberá ser un hombre abierto al progreso y a las innovaciones. Esta actitud, 
particularmente difícil de lograr, es la única que puede garantizar la formación de las 
nuevas generaciones como pueblos capaces de sobrevivir adecuadamente en los tiempos 
nuevos, sin por ello verse obligados a renunciar a sus valores culturales. En consecuencia, 
el educador intercultural debe ser hombre abierto al mundo moderno y a sus rápidos y 
profundos cambios. 
 “No voy a señalar más actitudes habituales para el educador intercultural bilingüe, 
porque deberá, además, compartir todas las virtudes que se le exigen hoy a cualquier 
educador; entre ellas, por sólo mencionar algunas: educar alentando al educando a salir de 
sí mismo; educar dialogando y respetando el protagonismo del educando; finalmente, 
educar en la humildad de los que tienen la enorme responsabilidad de ayudar a las 





 b. Las aptitudes esenciales 
 En el orden de las competencias propias del educador intercultural bilingüe, para 
guardar la simetría, proponemos tres aptitudes esenciales; de ellas tres podrán acumularse 
algunas verdaderamente sustanciales, y muchas otras que convienen a todo docente. Las 
tres elegidas son: la competencia profesional con capacitación constante, la capacidad de 
investigación y mejoramiento a partir de la experiencia reflexionada, y, finalmente, el 
dominio de la lengua materna de sus educandos y la segunda que es la común a todos los 
peruanos, es decir el español 
 Primera aptitud: competencia profesional con capacitación constante 
 Indudablemente, nadie pondrá en duda la importancia de esta primera aptitud: sólo 
con docentes plenamente competentes la educación intercultural bilingüe tiene 
posibilidades de éxito. Pero a muchos les surgirá, al ponderarla, una gran pregunta: 
¿estamos en condiciones de formar buenos docentes en educación intercultural bilingüe? Y 
temo que la respuesta, propia y peculiar de cada país, será no obstante poco halagadora. El 
hecho, por las informaciones de que dispongo y con las salvedades que puedan darse, es 
que carecemos, por una parte, de jóvenes con la suficiente preparación de educación media 
o secundaria para recibir una buena formación de docentes interculturales. Y, por otra, de 
los recursos humanos, materiales y financieros imprescindibles para emprender la magna 
tarea de formar los nuevos docentes interculturales bilingües. 
 Ante la primera de las dos dificultades, considero necesario discutir las diversas 
opciones estratégicas que podrían asumirse para la formación de buenos educadores 
interculturales. En mi opinión, la mejor solución consistiría en preparar a jóvenes de 
ambos sexos, propios de los pueblos originarios, en un nivel de formación rápidamente 
accesible, como puede ser el de los bachilleres pedagógicos, aptos para un primer 
66 
 
acercamiento a la educación intercultural y bilingüe en el nivel primario. De manera que, 
una vez alcanzado un número suficiente de bachilleres pedagógicos o maestros de primaria 
intercultural y bilingüe, podamos seleccionar de entre ellos a los futuros candidatos para 
técnicos superiores o maestros normalistas. Una vez graduados, retornen al aula en el nivel 
primario o en el nivel secundario, sea en la alternativa técnica o humanística, de acuerdo 
con la especialidad escogida. 
 Un importante aspecto que debemos resaltar es la experiencia pedagógica de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle, por ser la más exitosa y 
paradigmática en cuanto a la formación de maestros dentro de la filosofía y doctrina de la 
interculturalidad bilingüe, a través de convenios con las comunidades amazónicas y 
andinas, las que designa los estudiantes para sus estudios como maestros en esa 
universidad y después, regresarán a sus comunidades y poder contribuir en la educación de 
las nuevas generaciones, incluido clases de alfabetización a la población en general. 
 Respecto a la carencia de medios o recursos humanos, materiales y financieros, 
hace falta no sólo la decisión de los ministerios de educación para encararla con éxito, sino 
que resulta de evidente necesidad que los pueblos originarios, por medio de sus órganos 
naturales, tomen la iniciativa de proponer políticas adecuadas, y, si es preciso, exigir su 
aprobación y aplicación. Se debe encarar el problema de la escasez y aun inexistencia de 
recursos suficientes para garantizar la sustentabilidad de la formación del nuevo docente 
intercultural en el marco de las nuevas orientaciones de participación de la comunidad en 
la planificación y en la gestión de los servicios educativos. Más adelante me permitiré 




 Segunda aptitud: la capacidad de investigación y mejoramiento a partir de la 
experiencia reflexionada 
 Esta segunda aptitud se desarrolla en la praxis docente. Pero es fundamental que los 
institutos de formación la promuevan en los futuros docentes interculturales, fomentando 
su práctica intensiva durante los años de formación del maestro. A nadie se le escapa que 
la investigación en educación bilingüe e intercultural, en nuestro medio, dista muchísimo 
de ser suficiente. En realidad, siempre será necesaria. La investigación, en consecuencia, y 
en todas las modalidades de la educación, deberá realizarse en el aula, en el trabajo 
verdaderamente educativo, y, en mi opinión, sólo está a un paso de la práctica ordinaria de 
cualquier educador que, para alcanzarla, bastaría con que hubiera aprendido a sistematizar 
y a reflexionar sus experiencias. 
 Estas investigaciones en el aula son las únicas válidas; las que proporcionan la base 
empírica adecuada para el desarrollo de métodos innovadores y de nuevas teorías que 
harán avanzar a la educación. Cuando los maestros de aula no investigan, los 
investigadores se convierten en meros especuladores y formuladores de hipótesis que no 
toman en cuenta la realidad. Esto no debería sucederle a la educación intercultural 
bilingüe. 
 Una forma de asegurar el desarrollo de la investigación socio-cultural, socio-
lingüística y educativa desde el aula, consiste en la organización de los Consejos 
Educativos de los Pueblos Originarios. Estos organismos serían los encargados de 
proponer políticas adecuadas de desarrollo curricular, procurando estímulos convenientes 
para la creatividad docente orientada a la formulación de proyectos de experimentación e 
innovación. El trabajo de los educadores encontraría así motivos para la conformación de 
los equipos y el diseño de los proyectos experimentales de investigación-acción educativa.  
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 Tercera aptitud: el dominio de la lengua materna de sus educandos y de la 
segunda lengua, que es la lengua común a todos los ciudadanos 
 Finalmente, he aquí la aptitud básica para todo educador bilingüe: que sea 
verazmente bilingüe. Esto envuelve el dominio de la lengua materna de los educandos, que 
debería ser, aunque no necesariamente, la misma lengua del educador, por una parte; y, por 
otra, el dominio de la segunda lengua, que es la lengua común a todos los ciudadanos del 
país. Este amplio dominio deberá estar acompañado del manejo adecuado de las 
metodologías de primera y segunda lengua (Ipiña, 2006:09). 
 Ahora bien, la mayoría de nuestros docentes habla las lenguas de los pueblos 
originarios cuando, como es común en Bolivia y otros países, son hijos de esos pueblos. 
Sin embargo, no están familiarizados con la lectura y la escritura en su propia lengua; y, en 
cuanto a la segunda lengua, suelen hablarla mal, con serias deficiencias en el orden 
fonético, sintáctico y semiótico. Más aún, desconocen en alto grado las metodologías de 
primera y segunda lengua que deberían desarrollarse en la nueva educación. ¿Qué hacer 
para superar estas deficiencias? Nuevamente, en este tema como en el de la formación de 
nuevos docentes, nos encontramos con demasiada frecuencia ante problemas tan 
complejos que se nos figuran callejones sin salida. Es preciso por ello definir estrategias 
adecuadas para superar tan grandes dificultades.  
 Será siempre posible abordar el perfeccionamiento de nuestros docentes 
interculturales bilingües contando con el apoyo de las autoridades comunales, regionales y 
nacionales, adecuadamente integradas también por representantes de los pueblos 
originarios. Esa presencia, por la que abogamos más arriba, nos garantizaría el flujo de los 
recursos para el perfeccionamiento de nuestros docentes interculturales bilingües. 
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 Sin embargo, la mera presencia de los representantes de los pueblos originarios en 
los órganos de gobierno comunales, regionales y nacionales será insuficiente si no se ha 
conseguido, en cada uno de nuestros países, que esas tres instancias asignen efectivamente 
los recursos humanos, materiales y financieros para la capacitación y el perfeccionamiento 
de los docentes. Esto puede parecer utópico, pero, a pesar de todas las dificultades, es 
posible. 
 Las buenas intenciones no se logran sin la proposición y aprobación de políticas 
pragmáticas. Sin embargo, no por eso debemos conservar los viejos paternalismos que, en 
nombre del bienestar de los pueblos indígenas, sólo les impedían asumir su propia 
responsabilidad y su capacidad de conducirse por sí mismos. Abrigo la confianza cierta de 
que, si les abrimos los anchos cauces de la participación democrática, ellos sabrán tomar 
las riendas de sus propios destinos con enorme sentido de responsabilidad, aportando así 
una nueva y renovadora contribución al desarrollo de nuestras naciones. 
 c. Prototipos: Caso Bolivia  
 Sobre el tema, Halina (1997:63), menciona que: “...la diversidad cultural se 
manifiesta por la diversidad del lenguaje, de las creencias religiosas, de las prácticas del 
manejo de la tierra, en el arte, en la música, en la estructura social, en la selección de los 
cultivos, en la dieta y en todo número concebible de otros atributos de la sociedad 
humana”. 
 En Bolivia, la pluralidad de culturas no es algo propio únicamente de la época, pues 
muchas sociedades han estado formadas durante largo tiempo por distintas comunidades 
culturales y han asumido la diversidad a su manera, aunque la cultura contemporánea es 
incluso más plural y posee determinadas características singulares que la distinguen de las 
sociedades premodernas. Esta pluralidad se da en el contexto de una mundialización 
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económica y cultural cada vez más acusada, que por un lado conduce a una 
homogeneización en muchos aspectos, y, por otro, a una conciencia cada vez mayor de la 
heterogeneidad (Bhikhu, 2000:86).  
 La interculturalidad también despierta el temor a perder la identidad y estimula el 
redescubrimiento o la invención de tradiciones autóctonas en que apoyar y con las que 
legitimar el sentimiento de diferencia de cada cultura.  
 Ahora bien, todas las sociedades tienen diferencias culturales propias, no sólo por 
lo que hace a la etnia, sino también a los sexos, las edades, las creencias religiosas, las 
tradiciones de los grupos profesionales y sociales, por citar sólo algunos aspectos. La 
asunción de estos distintos fenómenos ha pasado a ser no sólo un imperativo ético, sino, 
además, una cuestión profundamente utilitaria, de la que no ha estado ajeno Bolivia. 
Algunos Estados han abordado estas cuestiones aplicando políticas decididamente 
multiculturales, en tanto que otros se adhieren a una actitud explícitamente asimilacionista, 
que no deja lugar, o apenas, al mantenimiento de prácticas culturales diferenciadas. (Inglis, 
1996:72). 
 Desde el siglo XIX Bolivia accede a la modernidad de un modo contradictorio, 
entre continuidades y reproducciones culturales, proceso en el cual la sociedad se 
moderniza y el Estado se autotransforma, intentando institucionalizar el reconocimiento de 
la pluralidad cultural a partir de normas y políticas estatales. Pero, en la vida cotidiana 
reproduciéndose fenómenos de expulsión y discriminación. (Rivera, 1996:25). 
 La educación con un enfoque intercultural en Bolivia, es de gran interés y 
expectativa en la sociedad política y civil. El Estado ha apostado por este tipo de 
educación para tratar de resolver los problemas de la diversidad cultural y lingüística 
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predominante en el país y asimismo, apuntar a un mejoramiento de la calidad educativa. 
(Martínez, 1996:28). 
 Ugarteche (1999:30) añade: “Es por eso que la interculturalidad como proceso 
activo y consciente pretende contribuir a la construcción de una sociedad más democrática 
y equitativa, que busque el desarrollo de la identidad individual y nacional y la 
autoafirmación. Bajo esta premisa la educación intercultural constituye una de las 
estrategias, que deberá desarrollarse de manera paralela a otras”. 
F. Perspectivas interculturales 
a. Perspectiva religiosa 
 De Lucas (2003:34) afirma que quienes abordan este tema desde una perspectiva 
religiosa enfatizan la creencia de que todos los pueblos están igualmente cerca de Dios y, 
por tanto, incluidos en las historias, en plural, de la salvación. Esta creencia socava los 
cimientos de la historia tradicional de la salvación: una única historia, con un pueblo 
elegido, un único mensaje y un conjunto autorizado de mensajeros sobre los que pesa la 
sagrada misión de anunciar a los demás pueblos la buena nueva. La entrada religiosa a la 
interculturalidad propicia el diálogo paritario entre los diversos mensajes de la 
trascendencia que pueblan el mundo. 
b. Perspectiva ética 
 Aquellos estudiosos que abordan el problema desde una perspectiva moral se 
comprometen éticamente con el diálogo intercultural como alternativa frente a las 
consecuencias de la globalización. Parten para ello de una caracterización de la 
globalización como nueva barbarie o fuerza destructiva que asfixia las diferencias 
culturales y supone destrucción de culturas, exclusión social, destrucción ecológica, 
racismo, hambre, desnutrición y organización total del planeta. Su objetivo es construir 
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una alternativa universalizable de vida digna para toda la humanidad por las vías de una 
ética de la liberación que parte del respeto y el reconocimiento de las culturas, entendidas 
éstas no como destino inexorable sino como “punto de apoyo” para la realización plena de 
la persona como libertad y como razón.  
 Toda cultura, afirma Etzeberria (2004:195), está atravesada por dos dialécticas: una 
de determinación / libertad, y otra de opresión / liberación. Le cumple al individuo elegir, 
decidirse por la libertad personal, frente a las tradiciones determinantes, y por las 
tradiciones de liberación, frente a las de opresión. La libertad que postulan es reflexiva: el 
individuo discierne los dos polos de esas dialécticas y escoge el polo liberador.  
 Se atienen, por tanto, a lo que consideran el “principio liberación”, un principio que 
postula la liberación de las víctimas y que implica la solidaridad con el otro como modo de 
ser y de existencia solidaria. De este principio derivan la necesidad del diálogo 
intercultural, una forma de relación con el otro que, oponiéndose a la homogeneización 
propia de los discursos englobantes tradicionales y a la actual globalización. Y 
sobrepasando la tolerancia, se expresa en la “acogida” del otro como sujeto y, por tanto, 
propicia la universalización de la co-autonomía de las personas y la co-soberanía de las 
culturas. (Sampedro, 2003:53). 
 Los supuestos filosóficos en los que se basa la perspectiva de la “ética de la 
liberación” para fundamentar sus salidas al diálogo intercultural son los siguientes: 
(Gregorio, 2002:26). 
• El ser humano como universal particular. La subjetividad (singularización –
particular- de las vigencias culturales propias) plantea la cuestión del sentido, 
fundando así la posibilidad de la universalización (universal) como movimiento de 




• La reflexión subjetiva. Cada ser humano tiene un “resto no culturizado” que le 
permite trascender su propio universo cultural y hace posible el diálogo con otros 
desde una identidad siempre en proceso. 
• El cultivo de la libertad. Implica, por un lado, la posibilidad de cuestionamiento 
de las dinámicas de estabilización en las culturas, haciendo valer en ellas proyectos 
subjetivamente diferenciados cuya realización reclama el reordenamiento constante 
del mundo cultural propio, por otro, el derecho a rebelarse y a solidarizarse con los 
otros que buscan también la implantación del reino de la libertad. 
• La racionalidad como constitutiva de la libertad. La razón es entendida como 
necesidad de la libertad: por ser libre, el hombre está obligado a ser racional, es 
decir, a dar razón de su modo de comprender, vivir, actuar, querer, etc. lo que le 
capacita para el diálogo con otros. 
 c. Filosofía política 
 Castells (2002:37) dice que quienes abordan el problema desde la filosofía política 
se caracterizan por un compromiso político con los derechos de las minorías étnicas a 
partir de un liberalismo renovado. Parten para ello de algunas constataciones: la diversidad 
se ha mantenido, pese a los afanes homogeneizadores; la difusión de las lógicas de la 
modernidad ha creado las condiciones para que los pueblos digan su palabra e incorporen 
sus demandas, especialmente la de reconocimiento, a la esfera pública; la globalización 
propicia la formación de medios heterogéneos y hace que la interacción entre gentes de 
diversas culturas sea cada vez más parte de la vida cotidiana. 
 Frente a estos hechos propios de la actualidad, el liberalismo clásico se queda corto. 
Para fundamentar el principio de la igualdad e interpelar los individuos despojándolos de 
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sus pertinencias culturales y reduciéndolos a la condición de miembros de la especie 
humana. En la pertinencia pone el liberalismo clásico la esencia de la identidad y de la 
dignidad de la persona.  
 Desde estos principios propone la neutralidad axiológica de las instituciones 
públicas con respecto a las particularidades de cada persona, considerando esa neutralidad 
como la condición de posibilidad para la práctica de la igualdad y la justicia. 
 Sin desconocer la importancia histórico-filosófica del liberalismo, lo cierto es que 
el pensamiento liberal hunde sus raíces en una cultura que, siendo particular, se asume a sí 
misma como universalmente válida y, por tanto, no hace justicia a los miembros de otras 
culturas ni les brinda iguales oportunidades. Para buscar una salida desde el liberalismo se 
propone profundizar el principio liberal de la igualdad hasta incorporar la participación de 
las minorías étnicas con sus pertinencias culturales (Castells, 1998:203). 
 La propuesta se concreta en la constitución de estados multinacionales y poliétnicos 
que incorporen el derecho a la pertinencia cultural, admitan diversas formas de ciudadanía 
y reconozcan tres tipos de derechos colectivos a las minorías: el derecho al autogobierno, a 
través de la delegación de poderes políticos; los derechos poliétnicos, apoyándolas 
financieramente y protegiendo sus prácticas culturales; y los derechos especiales de 
representación, garantizándoles escaños y puestos directivos en la administración pública. 
Los supuestos filosóficos en los que se basan estas propuestas son fundamentalmente tres: 
(Zapata, 2004:138). 
• Cada pueblo, como quería Herder, es la medida de sí mismo y, por tanto, nadie 
está autorizado a imponerle desde fuera su norma y su destino. Todo pueblo 
necesita un contexto de “seguridad cultural” para dar sentido y orientación a sus 
elecciones en la vida. Este contexto es un bien primario para la realización de la 
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persona y, por tanto, los estados están en la obligación de preservarlo. Las culturas, 
afirma Taylor, son valiosas porque son proveedoras de sentido. Pero esto no quiere 
decir que estén encerradas en sí mismas. Hay en ellas ventanas abiertas a otras 
culturas y, por tanto, se produce, como apunta Gadamer, una “fusión de 
horizontes” que las dinamiza y enriquece. 
• Principio de la dignidad. En oposición al honor, asentado sobre privilegios, la 
dignidad se atribuye a todos los hombres por pertenecer a la especie humana. Pero 
la especie humana no se da en abstracto, sino a través e inseparablemente de una 
diversidad de formas culturales. Por tanto, el principio de la dignidad conlleva el 
respecto no sólo de los derechos del individuo qua tale sino de sus pertinencias. 
Así, la política de la diferencia, como anota Taylor, surge de la política de la 
dignidad universal de toda persona. 
• Identidad y reconocimiento. La identidad es dialógica. Se constituye, se negocia, 
en diálogo con otros. Aquello con lo que nos identificamos depende, en gran 
medida, del reconocimiento de los otros. El reconocimiento, afirma Taylor, no es 
una cortesía sino una necesidad vital de las personas. Así, la relación con los otros 
es clave para el autodescubrimiento y la autoafirmación. El no reconocimiento o el 
mal reconocimiento infringe daños a la persona y se convierte en una forma de 
opresión. Por tanto, es obligación del estado reconocer las pertinencias. 
 Además de las perspectivas para abordar el problema que aquí hemos presentado 
resumidamente hay varias otras como: la jurídica, que pone el acento en la culturización de 
las normas; la estética, que acentúa la diversidad de las nociones de belleza y de las 
prácticas artísticas; la lingüística, que habla de la multiplicidad de los juegos de lenguaje; 
la científico-tecnológica, que acentúa el enraizamiento cultural de los saberes y de las 
formas de relación hombre / mundo; etc. 
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G. Hacia un marco curricular nacional intercultural: 
 El Proyecto Educativo Nacional al 2021, aprobado recientemente y en plena 
difusión por Ministerio de Educación y el Consejo Nacional de Ecuación, en su objetivo 
estratégico Nª 2 establece para las proyecciones de el proceso educativo peruano para los 
próximos 15 años un nuevo marco curricular orientado a objetivos nacionales compartidos, 
unificadores y cuyos ejes principales incluyan la interculturalidad y la formación de 
ciudadanos en la perspectiva de una formación en ciencia, tecnología e innovación, de tal 
forma, dice el referido documento que en todas las instituciones de educación básica, todos 
los estudiantes aprenden de manera efectiva y alcanza las competencias que requieren para 
desarrollarse como persona, aportar al desarrollo humano del país la cohesión social, 
superando exclusiones y discriminaciones. 
2.2.2.3. La interacción o actitudes. 
A. Definición 
 Según Davis (1999:104), “Las actitudes son las predisposiciones a responder de 
una determinada manera con reacciones favorables o desfavorables hacia algo. Las 
integran las opiniones o creencias, los sentimientos y las conductas, factores que a su vez 
se interrelacionan entre sí. Las opiniones son ideas que uno posee sobre un tema y no 
tienen por qué sustentarse en una información objetiva. Por su parte, los sentimientos son 
reacciones emocionales que se presentan ante un objeto, sujeto o grupo social”. 
 Los intercambios se consideran como disposiciones para valores favorable o 
desfavorablemente los objetos. Entendiéndose por objeto, cualquier aspecto abstracto o 
concreto, sobre el cual se busca conocer la ubicación actitudinal de las personas en las 
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dimensiones favorable-desfavorable, como en las de gusto-disgusto y pro-en contra (Insko, 
1989:13). 
 Entre tanto, según Krawic (1978:93), aproximadamente para 1929, las 
interacciones eran predisposiciones bastante estables para obrar en cierta forma frente a 
personas, objetos o eventos. Los componentes de las actitudes, tanto el cognitivo como el 
afectivo y comportamental no siempre han sido abordados de la misma forma. 
 Las conductas son tendencias a comportarse según opiniones o sentimientos 
propios. Las actitudes orientan los actos si las influencias externas sobre lo que se dice o 
hace tienen una mínima incidencia. También los orientan si la actitud tiene una relación 
específica con la conducta, a pesar de lo cual la evidencia confirma que, a veces, el 
proceso acostumbra a ser inverso y los actos no se corresponden, se experimenta una 
tensión en la que se denomina disonancia cognitiva (Bleger, 1987:91). 
 Por su lado, Montesinos (1986:24) menciona que los sucesos sociales han sido y 
siguen siendo estudiados por los psicólogos sociales y, en la base de todos ellos, se tiene el 
concepto de actitud. Para muchos psicólogos las actitudes no son únicamente un constructo 
que explica una buena parte de la conducta humana, sino importantes medios de 
predecirla. Los psicólogos pueden explicar cierto suceso como alguno de los presentados 
antes, midiendo las actitudes atingentes del individuo que participa en el hecho. Mas aún 
conociendo las actitudes de un individuo hacia un suceso u objeto de la actitud, los 
psicólogos pueden predecir el tipo de conducta que el sujeto manifestará, por ejemplo 
midiendo las actitudes o interacciones de un individuo de un país donde se practica el 
‘apartheid’, podemos obtener una medida de actitudes hacia los negros. Con base en tal 




B. Componentes de las interacciones o actitudes 
Para Davis (1999:105), los componentes de las interacciones o actitudes 
interacciones son: 
• Componente cognitivo: es el conjunto de datos e información que el sujeto sabe 
acerca del objeto del cual toma su actitud. Un conocimiento detallado del objeto 
favorece la asociación al objeto. 
• Componentes afectivos: son las sensaciones y sentimientos que dicho objeto 
produce en el sujeto. 
• Componente conductual: son las intenciones, disposiciones o tendencias hacia un 
objeto, es cuando surge una verdadera asociación entre objeto y sujeto. Las 
actitudes no son innatas, sino que se forman a lo largo de la vida. Éstas no son 
directamente observables, así que han de ser inferidas a partir de la conducta verbal 
o no verbal del sujeto Las actitudes tienen mucho interés para los psicólogos 
porque desempeñan un papel muy importante en la dirección y canalización de la 
conducta social. 
C. Importancia de las interacciones o actitudes 
 Al principio los psicólogos sociales concordaban en que conocer las actitudes de 
las personas es predecir sus acciones. En 1964, León Festinger concluyó que la evidencia 
no mostraba que el cambio de las actitudes cambiara la conducta. Festinger creyó que la 
relación actitud-conducta funciona de manera opuesta con nuestra conducta como el 
caballo y nuestras actitudes como la carreta."Estamos muy bien entrenados y somos muy 
buenos para encontrar razones para lo que hacemos, pero no muy buenos para hacer 
aquello para lo cual encontramos razones". (Davis, 1999:106). 
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 Si las personas no juegan el mismo juego que hablan, no es de extrañar que los 
intentos por cambiar la conducta cambiando las actitudes fallen con frecuencia. Las 
advertencias acerca de los peligros del tabaquismo sólo afectan mínimamente a aquellos 
que ya fuman. El aumento de la conciencia del público acerca de los efectos 
insensibilizadores y brutalizadores de una dieta prolongada de violencia por televisión ha 
estimulado a muchas personas a expresar el deseo de una programación menos violenta, 
sin embargo, siguen viendo asesinatos en los medios masivos tanto como antes. 
 Algunos psicólogos a diferencia de Wicker que describía la impotencia de las 
actitudes, sostenían que los rasgos de la personalidad también fallaban para predecir la 
conducta. Si la situación plantea demandas definidas, estaremos mejor conociendo cómo 
reacciona la mayoría de las personas, los psicoterapeutas comienzan a afirmar que las 
terapias basadas en el diálogo como el psicoanálisis, rara vez "curan" al paciente. (Brislin, 
1988:224). 
D. Características de la interacción 
a. Objeto: las actitudes deben tener un punto focal. Este puede ser abstracto o 
tangible.  
b. Dirección: favorable, desfavorable. 
c. Grado: cuánto gusta o disgusta el objeto. 
d. Intensidad: nivel de seguridad o confianza de la expresión relativa al objeto o bien 
la fuerza que atribuye a su convicción. 
e. Estructura: organización en las actitudes, es decir, tienen consistencia interna y 
una centralidad interactitudinal. 




E. Interacciones explícitas e interacción tácita 
 En las investigaciones y programas sobre formación del profesorado en Educación 
Multicultural una de las frases más repetidas ha sido la de sondear las actitudes de los 
profesores sobre este tema a través, normalmente, de cuestionarios de diversos tipos. Los 
resultados de estos instrumentos de diagnóstico han sido heterogéneos. En los diversos 
estudios al respecto, es la discontinuidad o incoherencia entre lo que los educadores suelen 
manifestar en los cuestionarios formales – plano de la conciencia – y lo que piensan y 
comentan en realidad de modo informal – nivel inconsciente y profundo (Jordán, 1998:37). 
 Según el estudio de Alkan (1989) se menciona que como opinión de los maestros 
acerca del papel que debe jugar la escuela respecto a los alumnos minoritarios, si la 
presencia de este tipo de niños altera o dificulta el nivel de rendimiento o el orden de 
nuestros centros educativos, si se les habría de escolarizar en instituciones separadas, etc. 
Entre los resultados de este estudio merecen destacarse los siguientes: 
• Los profesores más jóvenes y los más afectados directamente en la enseñanza de 
alumnos minoritarios sostienen, generalmente, opiniones y actitudes más positivas 
y abiertas que aquellos pertenecientes a los grupos de mayor edad y de menor 
implicación práctica. 
• Aunque las respuestas de los profesores encuestados son bastante homogéneas se 
observan ciertos matices diferentes según el país de los respectivos docentes; se 
recomienda, en definitiva, que para mayor fidelidad se utilicen cuestionarios 
paralelos – pero ad hoc – para los profesores de los distintos contextos, según las 




 La conclusión más inmediata de estos contrastes sobre las actitudes de los 
educadores en relación con la variable edad puede ser que, aunque quizá sea cierto que las 
generaciones más jóvenes de docentes sean más proclives a la apertura de ideas. Y 
consiguientemente, también a actitudes más flexibles en el campo de la educación 
multicultural, no deja de ser menos real que, no demasiado diferentes de sus colegas 
mayores, tienen sus mentes socializadas con viejas creencias que afloran fácilmente, de 
modo consciente o inconsciente, según los casos. 
 En definitiva, a través de las investigaciones aducidas, se palpa la dificultad que 
presenta la mayor parte de los profesores para revelar genuinamente sus creencias y 
actitudes más profundas y reales, y por ello, la más influyente en la práctica educativa. En 
los instrumentos formales usuales para sondear su pensamiento en este terreno, aflorando 
más auténticamente sus opiniones y valores a través de expresiones informales de su vida 
cotidiana, y, por supuesto, por medio de los sutiles mecanismos de la comunicación no 
verbal (Jordán, 1998:42). 
 La evidencia anterior, que no hace sino revelar una forma típica de pensar propia – 
no sólo de los profesores – sino de la mayoría de las personas, sobre todo ante aspectos 
comprometidos, se convierte en una invitación a sondear fundamentalmente ese tipo de 
creencias tácitas y, consecuentemente, a partir de ellas en los programas de formación del 




2.2.3. Hábitos interculturales con los alumnos. 
2.2.3.1. Conflictos en las instituciones educativas. 
 Desde hace varios años se viene hablando de una crisis en casi todos los ámbitos de 
la vida social, siendo notorio que se está dañando el tejido social, lo cual se manifiesta en 
la escuela con episodios de violencia que pueden tener como denominador común la 
existencia de conflictos interpersonales no resueltos, que han ido degenerando y 
agravándose hasta el punto de usar la violencia, como un proceso destructivo y totalmente 
negativo para el grupo. 
 De esta consideración se deriva la negatividad intrínseca de la violencia haciéndose 
imperativo que el educador reconvierta el conflicto, regulándolo de forma creativa, siendo 
capaz de desarrollar el tratamiento positivo del mismo y dar lugar a la construcción de 
experiencias significativas. 
 En este orden de ideas, Herrera (2001:22) afirma: “La experiencia en la evolución 
de la institución educativa la ha puesto en el lugar de la normatización de la vida de 
quienes allí concurren, operando como una forma de control social que no permite la 
construcción de identidades ni la constitución de sujetos –reconocimiento de sí mismo con 
relación al otro- capaces de avanzar en la convergencia de los intereses, necesidades y 
expectativas de éstos en las relaciones que se producen. El conflicto escolar como uno de 
los componentes dinamizadores del proceso de formación en la Escuela, es necesario, en 
primer lugar, reconocerlo y asumirlo como parte constitutiva de la vida escolar, y en 
segundo lugar, plantear su interpretación tratamiento y transformación, en un horizonte de 
construcción de ámbitos y sujetos para la concreción de los fines de la educación. Es 
indispensable entonces, comprender el conflicto en un marco general, y precisarlo en el 
ámbito escolar como campo de reflexión”. 
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 Dentro de este contexto, es necesario destacar la necesidad de entender que las 
situaciones de conflicto que se tejen entre los sujetos de la acción social, deben convertirse 
en experiencias de aprendizaje para el conjunto de la comunidad educativa, lo cual incidirá 
en la transformación institucional. Es un camino que contribuye en la Escuela, a realizar el 
tránsito de ser el órgano de control y orden en que se ha convertido, hacia una experiencia 
de conocimiento humanista y emancipadora que forme al ciudadano del mañana, como un 
ser esencialmente democrático y respetuoso de los derechos del hombre. 
 Pudiéndose afirmar que la violencia directa ejercida en la escuela es una 
manifestación de conflictos no resueltos, producto de un modelo educativo excluyente y 
autoritario donde a través del poder se aliena el sujeto, repercutiendo esto en la forma de 
abordar los conflictos, a través del ejercicio de la autoridad, del castigo, entre otros, 
provocando un clima de tensión y generando manifestaciones negativas en el 
comportamiento, que alteran las interacciones, fracturan los dispositivos de control y 
desequilibran las relaciones de fuerza y poder dentro de la institución educativa. 
 En función de lo anterior, Ghiso (1998:8) señala: “La escuela hoy no es el espacio 
de socialización por excelencia, en ella no se logran fortalecer y construir los valores de 
convivencia, de diálogo y de justicia entre los sujetos. La escolarización dejó de ser uno de 
los procedimientos determinantes en la formación de las personas, de los ciudadanos; 
poniendo de manifiesto que la escuela y la pedagogía, como campos prácticos - teóricos de 
intervención en lo ideológico-cultural, sufren un fuerte proceso de desestructuración 
simbólica. La escuela y la pedagogía dejan de ser espacios, propuestas o procesos 
intencionados que evocan, invocan y acogen. Los mensajes que aquí se producen, se 
recontextualizan y se trasmiten son increíbles, ilegítimos e inviables para un número 
creciente de alumnos, padres de familia y profesores. Las consecuencias prácticas de ello 
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tienen naturalezas muy diferentes y repercuten en todas las facetas de la convivencia 
humana”. 
 En función de lo cual, uno de los objetivos prioritarios a contemplar en los centros 
educativos, es la mejora de la convivencia facilitando así el poder operar en la realidad y 
entender los conflictos como algo propio e innato en el ser humano y que como tal siempre 
van a estar presentes, lo importante es aprender a resolverlos, cosa que parece no estar 
haciendo bien la escuela, dado que en la indagación teórica realizada se encuentran datos 
que señalan como predominante medidas coercitivas y de sanción para resolver los 
problemas, en relación a lo cual Reguillo (1999:23) expresa: “Por lo general se producen 
tres mecanismos El primero, la neutralización de las condiciones sociales en que ella 
aparece: que se preocupa por acentuar los castigos más que modificar los contextos….El 
segundo, la negación de la complejidad de los fenómenos asociados a las violencias: 
juzgando homogéneamente cualquier caso que difiere de “lo normal”. El tercero, la 
culpabilización focalizada: que asigna de facto la descalificación a ciertos sectores 
juveniles como culpables de atentar contra el orden establecido…Una actitud que acontece 
también es el uso de lo jurídico como medio para castigar y no desarrollar”. 
 Sin duda dentro de esta trama de relaciones, con los juegos de poder generados en 
ella, la reducción de la violencia es difícil, pero se hace urgente trabajar en la creación de 
ambientes escolares cooperativos, en la mediación y negociación y en el definir al 
conflicto escolar como problemas compartidos, que requieren resolverse con beneficios 
para todos, buscando evitar que se deteriore la convivencia y que las personas implicadas 
sean afectadas a nivel emocional. 
 Sumado a lo anterior está el entender que la violencia es una respuesta aprendida, 
pero existen otras formas enmarcadas en un proceso comunicativo, de dialogo y de 
interrelación que también se pueden aprender, para dar respuestas a los conflictos. 
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 Dentro de ese proceso de aprendizaje, debe internalizarse que el conflicto cuando 
no se trata de manera constructiva, explota a menudo en violencia. En función de lo cual 
para evitar la violencia por conflictos no resueltos, se hace necesario conocer las causas 
que los generan, que pueden ser de muy diversa índole o naturaleza, y la manera de 
resolverlos debe estar inscrita en los principios democráticos, aplicándolos en el aula a 
través de técnicas y estrategias que fomenten el convivir, el análisis reflexivo sobre las 
causas de los fenómenos, no solo a nivel de las relaciones interpersonales sino a nivel de lo 
social. 
 En función de lo planteado, se requiere de una buena disposición para afrontar los 
problemas surgidos en el devenir cotidiano, buscando mantener ese clima afectivo y 
positivo hacia el sano convivir. Relacionado con lo planteado, Cascon (2002:2) indica: 
“Un conflicto no es un hecho puntual; es un proceso que tiene como origen la 
contradicción de necesidades no cubiertas, antagónicas, que crean problemas; si éstos no 
se resuelven, acaban estallando con violencia; se produce la guerra, las crisis, las 
confrontaciones, la destrucción de los tejidos sociales. Esta situación la podemos 
ejemplificar con una bola de nieve que se deja rodar desde lo alto de la montaña, con el 
agravante de que abajo vivimos nosotros. ¿Qué ocurre si eludimos el problema, si no lo 
enfrentamos? La bola se va haciendo cada vez más grande y, por lo tanto, más destructiva, 
va arrasando todo lo que encuentra a su paso”. 
 Señala el autor que el modelo de competición se introduce constantemente en la 
sociedad moderna, y es llevada hasta las últimas consecuencias, persiguiéndose como fin 
ganar y para ello lo- más fácil es que los demás pierdan, otra posición es la de evadir los 
conflictos, no consiguiéndose nada de esta manera, ni los objetivos ni salvar la relación, no 
pudiendo perderse de vista que un conflicto no resuelto afecta, de una u otra forma, a la 
estructura en su conjunto. 
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 Definitivamente los hechos de violencia se evitan en la medida que el conflicto se 
co-construya a partir de un espacio de negociación, consenso, compromiso, comunicación 
asertiva, donde ambas partes ganan en lo sustancial, ya que no se puede renunciar a 
aquello que es lo fundamental. Requiriéndose por lo tanto de un docente, preparado en el 
manejo de métodos para provenir el conflicto, enmarcados en una comunicación asertiva, 
que contemple los puntos en común, lo que une y no lo que desune, pero no debe finalizar 
en la acción del individuo, sino que es necesaria ampliarla al medio. Igualmente requiere 
de manejo de estrategias socializadoras, que permita al alumno aprender a resolver 
conflictos en el aula. 
2.2.3.2. Agresión verbal y gestual. 
 La agresión verbal y gestual tiene que ver con la violencia o los conflictos que se 
generan en las instituciones educativas y en otras áreas de la sociedad. En ese sentido, hay 
una idea muy extendida que es la de ver el conflicto como algo negativo y, por tanto algo a 
eludir, normalmente se confunde con violencia pudiendo estar esto relacionado con la 
forma en la que habitualmente se suelen enfrentar, la cual por lo general no se enmarca en 
una solución justa y mutuamente satisfactoria, alcanzada a través de métodos no violentos. 
 Es importante por lo tanto marcar la diferencia entre uno y otra, puede considerase 
la violencia como aquella situación o situaciones en que dos o más individuos se 
encuentran en una confrontación en la cual una o más de una de las personas afectadas sale 
perjudicada; siendo agredida física o psicológicamente, lo cual es siguiendo a Herrera 
(2000:34), producto de una serie encadenada de factores que generan una conducta 
aprendida en un entorno carente de opciones, reconocimiento de derechos, exclusión y 
vejaciones, donde el sujeto no conoce otro modelo social que aquel que le ha negado las 
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mínimas garantías, cerrándole las opciones de crecimiento integral, en parte debido a la 
imposición de normas ajenas a sus expectativas e intereses. 
 El contexto que ofrece un aprendizaje de confrontación y negación, es una 
circunstancia apropiada para generar un sujeto violento, porque éste no ve la violencia 
ajena a su quehacer cotidiano, y al estar sumergido en ella pasa a ser parte inherente de sus 
relaciones personales, convirtiéndose así, en palabras de Herrera (2000:35), en el único 
imaginario recurso para enfrentar la realidad.  
 Pudiendo establecerse, que la violencia es aprendida, en cambio el conflicto es 
consustancial a las relaciones humanas, además es ineludible, por mucho que no desee 
verse o se evite, él, continúa su dinámica, Reafirmando lo anterior, Castells (1998), 
especifica que "el conflicto en sí es un estado normal de la sociedad y de las relaciones 
interpersonales". 
 El conflicto por lo tanto es inherente a la condición humana, y por ende al 
comportamiento, como elemento connatural e inseparable a las relaciones entre las 
personas y los grupos, en estas relaciones se manifiestan contradicciones, pugnas, 
enfrentamientos que potencian al hombre como ser capaz de articularse consigo mismo, 
con los otros; lo cual le otorga el beneficio de moverse en estructuras sociales y culturales 
que le sirven como marco regulador de relaciones, las cuales pueden ser modificadas en 
función de buscar las mejores condiciones para los sujetos. 
 Las agresiones verbales tienen que ver con los insultos, ofensas, comparaciones, 
etc., que hace una persona en contra de otra. Así, las gestuales también tienen que ver con 
los gestos, mayormente de amenazas, que ocasionan malestar en la víctima. El conflicto 
considerado como una situación donde se manifiesta una divergencia de necesidades, 
intereses, propósitos y/o objetivos percibidos como incompatibles por las partes 
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involucradas, genera manifestaciones con diferentes grados de intensidad. En estas 
diversas manifestaciones, lo relevante en todo caso es que las acciones para lograr los 
objetivos, se deriven de los intereses donde existen concordancias, y sean canalizadas a 
través del uso de métodos que permitan el logro de acuerdos aceptables y positivos para las 
partes. 
 En el mismo marco de ideas, Suárez (1996:23) y el Ministerio de Educación 
argentino a través de su programa nacional de mediación (2000) coinciden en señalar al 
conflicto como procesos complejos e interacciónales que se co-construyen recíprocamente 
entre dos o más partes, entendiendo por partes a personas, grupos grandes o pequeños. El 
conflicto como fase de un proceso nace, crece, se desarrolla, es decir se transforma 
pudiendo desaparecer y/o disolverse, o permanecer relativamente estacionario, de no 
resolverse, también puede crecer llevando a niveles mayores de confrontación a las partes.  
 Cuando se introduce la noción de proceso, tiene como base concebir el conflicto no 
como un momento puntual, ni estático sino como dinámico y controversial. Su dinamismo 
viene dado por la confrontación (económicas, ideológicas, sociales, valores), de dos o más 
partes, que al no resolver las diferencias potencian el proceso, incidiendo en él diversos 
elementos: malentendidos, desconfianza, incomunicaciones, temores, y otros.  
 En un momento dado, de no llegarse a acuerdos mutuamente satisfactorios, 
estallará en lo que se denomina la crisis del conflicto, la cual suele tener una manifestación 
violenta, que generará toda una actividad en sí misma. Sin embargo, puede no ser la crisis 
el fin último del proceso, éste pudiese quedar relativamente estacionario. 
 Así como el conflicto se considera como un proceso que puede llevar bastante 
tiempo, su resolución también hay que verlo como tal y no como una acción concreta que 
acabará con todos los problemas. Se trata también de un proceso que debe ponerse en 
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marcha cuando el conflicto es sólo contradicción e inicio de antagonismos para lo cual los 
sujetos deben estar preparados y convencidos de buscar soluciones a través de métodos no 
violentos, dado que un conflicto no resuelto cuanto más tiempo pase, más difícil será 
solucionarlo. 
 En este contexto resulta interesante lo expuesto por Álvarez y Rodríguez (2002:17), 
quienes indican acerca del comportamiento del individuo en situaciones de conflicto, lo 
siguiente: “La conflictividad se produce cuando hay un choque de intereses o cuando dos o 
más personas compiten por objetivos o recursos que son percibidos como incompatibles. 
Estos choques o disputas,...” se pueden abordar mediante fórmulas de mediación para 
llegar a alcanzar puntos de acuerdo.  
 Por lo tanto, en el ámbito educativo, los investigadores, hacen referencia a que los 
conflictos se pueden abordar a través de programas de intervención en diferentes áreas 
como parte de un Proyecto Educativo, el cual puede contemplar y guiar la práctica 
académica en la búsqueda de una posición "crítica" dirigida al cambio como objetivo, 
incluyendo no sólo aspectos estrictamente relativos a la institución escolar sino también 
relativos al contexto sociofamiliar y teniendo en cuenta a la escuela como motor de 
cambio.  
 Al destacar los autores que la conflictividad se produce cuando hay un choque de 
intereses e indicar la necesidad de desarrollar los procesos motivacionales y de interacción 
social, se podría establecer la importancia de propiciar ambientes escolares no-violentos y 
tolerantes. Algunos de los docentes no están exentos de actuar agresivamente en contra de 





 La ciudad ha sido históricamente el ámbito de la ciudadanía, es decir, el territorio 
de hombres y mujeres libres e iguales. Por una parte, la igualdad político-jurídica 
vinculada al estatuto del ciudadano; “todas las personas que conviven en el mismo 
territorio y están sometidas a las mismas leyes deben tener los mismos derechos y 
deberes”. (Kelsen, 1999:90). 
 Por la otra, la ciudad ha sido el marco de vida que hacía posible el ejercicio de las 
libertades vinculadas a los derechos ciudadanos: elección del trabajo y de la vivienda, 
acceso a la educación y a los servicios básicos, etc. No es preciso argumentar que la 
realidad para gran parte de la población urbana ha incumplido considerablemente las 
promesas de la “ciudadanía”. Sin embargo, parece que sería retrógrado limitarse a 
reivindicar los déficits y las injusticias que la historia ha acumulado en las ciudades. Por 
una parte los cambios territoriales, económicos, culturales, etc. imponen nuevos desafíos. 
Por otra parte las demandas de la población van mas allá de las que se limitan a la 
cobertura de las necesidades acumuladas por urgentes que ésta sea, que lo son. (Borja, 
2000:18). 
 El cambio económico, político y cultural que está viviendo es muy desigual. Los 
procesos económicos (productivos y financieros) y tecnológicos van mucho más rápidos 
que los políticos y culturales. Y en muchos aspectos las desigualdades sociales aumentan. 
Es preciso un cambio político, orientado por valores básicos universales, que concrete 
nuevos derechos y deberes, para responder a la vez a viejas y nuevas desigualdades y 
exclusiones.  
 Por su lado, Velasco (1995:67) estipula: “No hay procesos de cambio sin un previo 
proceso de lucha por la legitimación y concreción de nuevos derechos. Hoy estamos, 
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nuevamente, en el inicio de una era de derechos ciudadanos, como se ha dado 
regularmente desde el siglo XVIII. Cada siglo tiene su revolución a hacer, la nuestra es 
contra la globalización oligárquica y por la democracia ciudadana”. Entre algunos 
derechos podemos destacar: 
• Derecho al lugar. La gente tiene derecho a mantener su residencia en el lugar 
donde tiene sus relaciones sociales, en sus entornos significantes. O a tener otro de 
su libre elección. 
• Derecho a la identidad colectiva dentro de la ciudad. La organización interna 
del espacio urbano debe facilitar la cohesión sociocultural de las comunidades 
(barriales, de grupos de edad, étnicas, etc.). La integración ciudadana es más 
factible si las personas están también insertas en grupos referenciales próximos. 
• Derecho a la ciudad como refugio. La ciudad debe asumir áreas de refugio para 
aquellos que por razones legales, culturales o personales necesiten durante un 
tiempo protegerse de los aparatos más represivos del Estado, en tanto que las 
instituciones democráticas no son capaces de protegerlos o integrarlos. 
• Derecho a la diferencia, a la intimidad y a la elección de los vínculos 
personales. Nadie puede sufrir discriminación según sus creencias, sus hábitos 
culturales o sus orientaciones sexuales, siempre que se respeten los derechos 
básicos de las personas con las que se relacione. 
• El desarrollo y la legitimación de estos derechos dependerán de un triple 
proceso: 
➢ Un proceso cultural, de hegemonía de los valores que están en la base de estos 
derechos y de explicitación o especificación de los mismos.  
➢ Un proceso social, de movilización ciudadana para conseguir su legalización y 
la creación de los mecanismos y procedimientos que los hagan efectivos.  
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➢ Un proceso político-institucional para formalizarlos, consolidarlos y desarrollar 
las políticas para hacerlos efectivos.  
 Siguiendo el mismo criterio, Ugarteche (1999:98) plantea: “En suma, el Perú que 
aparece a mediados de los años 90 no se parece al de hace 20 años, a pesar de tener los 
mismos problemas, traumas nacionales y falta de aprecio por la sociedad en su conjunto,. 
Tal vez, entre lo novedoso que deje huella estará la conformación de la sociedad nacional 
articulada mediante pequeños espacios políticos centrados en demandas específicas. La 
ciudadanía sigue siendo una esperanza porque los peruanos en general seguimos 
reconociéndonos sin derechos y sin capacidad de defender nuestros derechos”. 
 No obstante a que cada individuo tiene sus derechos, en nuestra sociedad sigue 
existiendo marginación en algunos sectores de la sociedad. Por ejemplo, recientes 
denuncias propaladas por los medios de comunicación daban cuenta de la marginación de 
ciertas discotecas que no aceptaban el ingreso a personas con rasgos andinos. Si bien estos 
casos se han públicos porque ha pasado la valla de la tolerancia, existen muchos otros 
casos que, simplemente, no son denunciados. 
 Sobre las proyecciones de la interculturalidad, Ugarteche (1999:34) menciona: “En 
los procesos de multiculturalidad, se dan tensiones y conflictos sociales, sobre todo cuando 
alguna de las culturas tiende a ser dominante y excluyente de las otras. Estas tensiones y 
conflictos se profundizan cada vez más con la modernidad hasta generar, en el caso de la 
escuela, problemas en el aprendizaje sobre todo en aquellos alumnos que provienen de 
culturas originarias porque no hablan con la lengua estándar o porque sus 




 En la educación intercultural se respeta a la cultura local como un conjunto de 
saberes desarrollados para vivir en un medio natural. Según Goubert (1991:62), esta 
educación parte por respetar y proyectarse a las culturas locales como el círculo central del 
conocimiento, donde hay un momento de relaciones entre el círculo central y otros círculos 
de nuevos conocimientos. Los individuos aprenden desde ese centro y van incorporando 
los nuevos círculos del conocimiento de otras culturas sin que se pierda su identidad 
explicada en el círculo central. 
 Se proyecta a la idea de diversidad cultural, al reconocimiento de que vivimos en 
sociedades cada vez más complejas donde es necesario posibilitar el encuentro entre 
culturas. El discurso de la interculturalidad no puede construirse desconectado del contexto 
social e ideológico de la propia diversidad cultural, desligado del análisis de cómo se 
producen las relaciones entre distintos grupos sociales y culturales u ocultando las 
estructuras políticas y económicas que las condicionan (Geertz, 1995:170). 
2.2.3.4. Rechazo. 
 Opina Ugarteche (1999:97): “Quizá como resultado de los traumas producidos por 
las migraciones. O como resultado del proceso de desidentificación nacional fruto de la 
crisis y la apertura radical de lo urbano frente a lo que fue la inundación de lo rural andino 
y su derivado mestizo, expresado en la cultura chicha, han reaparecido el vals criollo y los 
símbolos de la cultura criolla como válidos. Quizá sea la reacción frente a la globalización 
de la cultura”. 
 En otra parte de su texto menciona: “Tal vez hubo más vergüenza creada a fines de 
los sesenta sobre el desprecio por lo serrano (como feo, maloliente, bruto, ocioso) que 
llevó a una revaloración de lo andino, cargada de culpa urbana, en los años sesenta, que 
una reivindicación de la cultura pasada. Lo criollo llegó a ser sinónimo de la dominación 
94 
 
oligárquica heredera de la historia del país. Lo criollo en los noventa se ha liberado de la 
culpa”. (Ugarteche, 1999:98). 
 Arroyo (2006:5) añade: “A unos 15 años en que el capitalismo intentara borrar las 
fronteras y soberanías nacionales, pareciera ser que la globalización sólo ha estimulado la 
emergencia y consolidación de fuertes bloques civilizatorios y el despertar de identidades 
nacionales. Aunque eso duela aceptar a Mario Vargas Llosa que plantea una modernización arcaica 
para la que todo sentimiento nacional es un retroceso en la historia y cataloga de terroristas a los 
movimientos populares. Pero les guste o no a los gonfaloneros de la globalización, la 
mundialización que nos hace hijos del planeta convive con el sentimiento nacional. Y eso se da no 
sólo en el sur pobre, en el ex-tercer mundo sino en todos los pueblos del planeta”. 
 La construcción social de la nación es un tema que tiene aspectos unitarios, no sólo 
conceptuales, sino también históricos pues presenta un cierto rol en determinados 
momentos, condiciones de apogeo y crisis que permiten su constitución e identificación. 
Pero es necesario delimitar las relaciones entre la historia y las asociaciones simbólicas, 
como son las construcciones de una identidad nacional. Koselleck (1993:207) señala que 
“...el movimiento histórico se realiza siempre en zonas de delimitación recíproca entre 
unidades de acción (grupos) que también se articulan conceptualmente. Por esto una 
mirada histórica de la nación puede ayudar a entender el fenómeno”. 
 Por su lado, Armijo (2004:22) menciona que: “En esta construcción histórica de la 
nación, Held señala que el nacionalismo fue una fuerza clave en el desarrollo del Estado-
nación democrático8. Señala que las condiciones en que surgen los nacionalismos son las 
mismas en las que surge el Estado moderno, pues de hecho el nacionalismo estuvo ligado a 
la unificación administrativa del Estado. La identidad nacional fue resultado muchas veces 
de un doble y paradojal proceso: las luchas de los ciudadanos por tener más poder dentro 
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de las nuevas comunidades políticas y las luchas de las elites y gobiernos por crear una 
identidad que legitimara las acciones del Estado”. 
 “Denominar a una cultura como nacional en la que se supone está depositada el 
‘espíritu’ o el ‘alma’ de un pueblo, es considerarla desde un punto de vista normativo y no 
antropológico, puesto que la cultura es un sistema en interacción de signos interpretables y 
aplicables a complejos esquemas concretos de conducta como las costumbres, usos, 
tradiciones, y además envuelve mecanismos de control, fórmulas, reglas, etc. en las 
interacciones humanas. En definitiva, lo nacional no es una esencia”. (Geertz, 1992:29). 
2.2.3.5. Racismo. 
 El racismo es uno de los referentes de la diversidad en el Perú; y los peruanos 
somos miembros de uno de los países de América en el que el racismo es extremadamente 
acentuado. Se practica a través de una variada gama de estrategias, desde violentas hasta 
aquellas más finas y por lo mismo más efectivas que terminan incluso por convencer a 
quienes son objeto de la discriminación racista para que acepten el racismo como si 
correspondiera al orden normal de las cosas (Solís, 2006:05). 
 La referencia racial para la representación de la diversidad cultural instaura en 
nuestra imaginaria jerarquía entre los pueblos, con los negros e indígenas cobrizos en la 
base de la pirámide, y luego los diferentes grados de blanqueamiento hasta la cúspide de la 
pirámide con los blancos. La representación de los diversos pueblos en términos de razas 
ha simplificado groseramente dicha diversidad, pues la variedad de razas nunca ha sido tan 
grande, a diferencia de la diversidad cultural que identifica no menos de 44 pueblos 
diferentes. La identidad de razas ha construido grupos con determinados atributos y 
cualidades “naturales”, que ubica a cada raza en una continuidad jerárquica, 
sobrevalorando a una y minusvalorando a las indígenas. La atribución de cualidades 
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positivas a los blancos como: civilizados, modernos, bellos, limpios o diligentes; deja al 
otro lado a los indígenas con los rasgos negativos y, al final, con la “culpabilidad” de ser la 
razón del atraso social del Estado frente al concierto de las sociedades adelantadas o 
civilizadas.  
 Por su lado Bracho (2005:114) refiere que: “La discriminación, de acuerdo con la 
Convención Internacional sobre la Eliminación de todas las Formas de Discriminación 
Racial de la ONU, se convierte en la “…exclusión, restricción o preferencia basada en 
motivos de raza color, linaje u origen nacional o étnico que tenga por objeto o por 
resultado anular o menoscabar el reconocimiento, goce o ejercicio, en condiciones de 
igualdad, de los derechos humanos y libertades fundamentales en las esferas política, 
económica, social, cultural o en cualquier otra esfera de la vida pública.”  
 La discriminación es parte de la cultura escolar de muchos maestros y es una 
constante general en varios sectores y planteles de nuestro país, pero opera de diferente 
manera y es implacable con los grupos indígenas. De forma lamentable, la práctica 
segregatoria que sufren los grupos etnolingüísticos minoritarios de América Latina se 
genera, voluntaria o involuntariamente, en la misma vida cotidiana de las propias escuelas. 
Es sabido, por ejemplo, que muchos niños aún tienen la prohibición de hablar su lengua en 
las escuelas. 
 Un modelo ideal de comunicación intercultural incorpora o presupone las funciones 
paidética, creativa y supletoria de los transcultural pero sobreañade a estas últimas una 
función específica como espacio mediador entre culturas. En el seno de una cultura esta 
capacidad se manifiesta en una realidad polisistémica, en el ejercicio de una función 
mediadora entre subcuturas o modalidades culturales. (San Martín, 1999: 46). 
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 Por su lado, Walsh (2002:133) menciona: “Lo que más nos interesa señalar aquí es 
que, a menudo, la interculturalidad aparece como problema y tarea de los otros y no 
propia, abriendo caminos y procesos étnicamente separados que, de una manera u otra, 
reproducen el binarismo y la polarización: blanco-mestizo o indígena-negro. Ubicar y 
destinar la interculturalidad a la esfera de lo particular y a la vez presentarlo como 
problema blanco- mestizo es cada vez más evidente entre algunas tendencias indígenas, 
especialmente desde que la política estatal se ha preocupado con lo multi-pluricultural”. 
2.3. Definición de términos básicos 
Aprendizaje.- Es un proceso de construcción de representaciones personales significativas 
y con sentido de un objeto o situación de la realidad. Es un proceso interno que se 
desarrolla cuando el alumno está en interacción con su medio socio-cultural y natural 
(Ávila, 2000:15). 
Bilingüismo.- Se trata de un concepto que ha generado controversia. La más sustancial se 
refiere a la oposición entre un bilingüe individual y uno social. Siempre hay una lengua 
que predomina sobre la otra, que es prioritaria (Sánchez, 1997:25). 
Cultura.- El término cultura es utilizado con una gran amplitud y pluralidad de sentido. 
Entre otras, la cultura es concebida como estilo de ser, de hacer y de pensar (Ávila, 
2000:45). 
Discriminación social.- Ha de entenderse como riesgo producido socialmente que afecta 
la calidad de vida de las personas y amenaza en diversos grados y de diversa manera su 
subsistencia (García, 2001:71). 
Educación.- La educación es la socialización del ser humano. La educación, en este 
sentido, es popular, universal y abarca todos los momentos de la vida de todo hombre y 
mujer (Ávila, 2000:71). 
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Exclusión social.- Se define como la afectación a individuos más vulnerables. La 
exclusión social dificulta el acceso de ciertos individuos a acceder a trabajos formales, 
vivienda digna, servicios de salud adecuados, educación de calidad, sistema de justicia, 
etc. (Márquez, 2003:33). 
Identidad nacional.- Es el símbolo de rebeldía que anima el espíritu de resistencia de la 
nación frente al mundo (Narea, 1998:16). 
Inclusión social.- Es el reto más grande que debe enfrentar la sociedad moderna frente a 
una creciente exclusión dada fundamentalmente por los diversos modelos económicos, 
sociales, familiares, etc. (Márquez, 2003:27). 
Interculturalidad.- La ética intercultural aboga por el aprovechamiento de la diversidad 
para establecer un diálogo permanente con las otras culturas de forma que, respetando las 
diferencias, se construya entre todos una convivencia justa y satisfactoria. (En: 
www.sodepaz.org.html). 
Marginación.- Dejar al margen un asunto o cuestión, no entrar en su examen al tratar de 
otros. Preterir a alguien, ponerlo o dejarlo al margen de alguna actividad, prescindir o 
hacer caso omiso de alguien (Diccionario de la Real Lengua Española). 
Nacionalismo.- Es una doctrina o filosofía política que propugna como valores 
fundamentales el bienestar, la preservación de los rasgos identitarios, la independencia en 
todos los órdenes y la gloria de la nación propia (Billig, 1999:32). 
Racismo.- Exacerbación del sentido racial de un grupo étnico, especialmente cuando 




Hipótesis y variables 
3.1. Hipótesis: general y específicas 
3.1.1. Hipótesis general. 
HG. La intercomunicación de los profesores es pertinente significativamente con los 
hábitos interculturales existentes entre los estudiantes de la Institución Educativa 
Virgen de Guadalupe, Huancayo. 
3.1.2. Hipótesis específicas. 
HE1. Se evidencian diversas formas de marginación de los profesores hacia sus 
estudiantes culturalmente diferentes en la Institución Educativa Virgen de 
Guadalupe, Huancayo. 
HE2. Los conflictos interétnicos y prejuicios raciales son principales problemas 






3.2.1. Variable independiente. 
 Intercomunicación de los profesores 
3.2.2. Variable dependiente. 
 Hábitos interculturales 
3.2.3. Variables intervinientes. 
• Edad 
• Sexo 




3.3. Operacionalización de variables 
Tabla 3. 
Operacionalización de variables 










• Agresión verbal 
• Agresión gestual 
• Marginación  
• Rechazo  
• Racismo 
• Calificaciones 






alumnos respecto a 
su interculturalidad  
• Exclusión cultural 
• Conflictos interétnicos 
• Prejuicios raciales 







4.1. Enfoque de investigación 
La presente investigación tiene un Enfoque Cuantitativo según Hernández y 
Fernández (2003) al enfatizar que éste utiliza la recolección y el análisis a los niños en dos 
momentos de tiempo predeterminados (pre y post programa) se hizo el seguimiento a los 
grupos experimental y de control a través del tiempo de duración del programa de 
intervención psicopedagógica. 
4.2. Tipo de investigación  
 Corresponde al tipo de investigación básica en razón que va a contribuir al 
enriquecimiento del conocimiento científico. De nivel descriptivo, debido a que va a 
describir la naturaleza del problema de investigación con relación a otra variable. 
4.3. Diseño de investigación 
 Asume el diseño de investigación descriptivo correlacional debido a que va a 




M: muestra  
O1: observación variable 1  
O2 : observación variable 2  
r: relación entre las 2 variables  
4.4. Población y muestra 
4.4.1. Población.  





Grados Secciones Total 
A B C D 
01 26 26 22 17 91 
02 21 20 20 18 79 
03 25 24 22 -- 71 
04 25 30 -- -- 55 







Está constituida por 193 alumnos, tamaño muestral resultante de la siguiente 
operación estadística: 
  p.q 
n = ---------------- 
 E2 p.q 
 --- + --- 
 Z2 N 
 
Donde:  
n = tamaño de la muestra 
Z = desviación estándar (para un intervalo de confianza de 95.55 es 1.96) 
p = proporción de la población que posee la característica (cuando se desconoce 
esa proporción se asume p = 50) 
q = 1 - p 
E = margen de error que se está dispuesto a aceptar 
N = tamaño de la población 
 
Para hallar el tamaño de la muestra, para el presente trabajo de investigación, 
tomando una población de 359 tenemos: 
n =? 
Z = 1.96 
p = 0.50 
q = 0.50 
E = +/- 5% 
N = 359 
Tenemos:   
  0,50 x 0,50 
n = ------------------ 
 0,052 0,50 x 0,50 
 ----- + ----------- 
 1,962 359 
 
  0,25 
n = ------------------ 
 0,0025 0,25 
 ----- + ----------- 
105 
 
 3,84 359 
 
  0,25 
n = ------------------ 
 0,0006 + 0,0006963 
 
  0,25 
n = -------- = 192.85 
 0,0012963 
 
n = 193 
 
Secciones  N° de alumnos 
1° “A” 26 
1° “B” 26 
2° “A” 21 
2° “B” 20 
3° “A” 25 
4° “A” 27 
4° “B” 23 
Total: 193 
 
La población también está conformada por 23 docentes de educación secundaria, la 
misma que conforma la segunda muestra de investigación. 
 
Áreas Docentes 
Ciencias Sociales 4 
Matemática 4 
Comunicación 3 
Ciencia, Tecnología y A. 2 








4.5. Técnicas e instrumentos de recolección de datos 
 Las técnicas de investigación que se han utilizado en el presente estudio son las 
encuestas a través del instrumento del cuestionario. 
 El cuestionario tal vez es el instrumento más utilizado para recolectar los datos. Un 
cuestionario consiste en un conjunto de preguntas respecto a una o más variables a medir; 
ello según refiere Hernández Sampieri; Roberto y otros (2003: 391). 
 Tamayo y Tamayo, Mario explican que el cuestionario constituye una forma 
concreta de la técnica de observación, logrando que el investigador fije su atención en 
ciertos aspectos y se sujeten a determinadas condiciones. La experiencia del investigador 
es un gran auxiliar para reconstrucción de los cuestionarios, los cuales deben ser adaptados 
a las necesidades del investigador y a las características de la comunicada en la cual realiza 
la investigación. 
 El primer cuestionario aplicado es de tipo Likert que sirve para averiguar las 
intereacciones de los estudiantes y profesores que estudian y trabajan en la Institución 
Educativa mencionada, el sexo al que pertenecen y a la edad que tienen. 
 En la variable de interacción del profesor, surgió un problema importante de cómo 
medir la interacción. En este campo solamente se pudo localizar la escala tipo likert 
diseñada especialmente para el presente estudio que consiste en un conjunto de ítems 
presentado en forma de afirmaciones o juicios. Con base en estos análisis se decidió 
utilizar como técnica para la recolección de la información en la encuesta y como 
instrumento el cuestionario diseñado por el autor de la investigación. El cuestionario se 
diseñó a partir de las variables de estudio relacionadas con la interacción, conductas y 
hábitos. De las variables se derivaron los indicadores y de éstos los ítems, lo que condujo a 
la elaboración de los cuestionarios uno para los alumnos con 17 ítems que sirve para 
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identificar la frecuencia de los prejuicios interculturales del parte del docente. El segundo 
cuestionario permite conocer las interacciones discriminatorias; el tercer cuestionario 
involucra la información sobre los tipos de pertinencia que tiene el docente respecto a sus 
alumnos. El modelo de preguntas fue con escalamiento tipo likert con cuatro valores donde 
uno era nada y cuatro era demasiado. 
 En esta investigación se ha tomado como referencia este cuestionario con ciertas 
modificaciones aplicado al contexto, se han separado rubros, si no se han trabajado en un 
solo bloque, cambiando algunas proposiciones como prejuicio étnico, se eliminó y en su 
lugar se colocó prejuicio racial. Ambos cuestionarios fueron aplicados para su validación 
en una prueba piloto que se aplicó en la Institución Educativa “La Victoria” ubicado en 
distrito de El Tambo, se aplicó a un grupo de 10 estudiantes entre el 1º y 5º grado, los 
cuales no mostraron mayor dificultad para el desarrollo de los cuestionarios. En el 
cuestionario que se aplicó de los docentes se cambió una proposición, después de esta 
aplicación se vio por conveniente cambiar la proposición antes mencionada ya que no 
quedaba clara. Además se notó que los adolescentes tenían temor a contestar las preguntas 
por temer a represarías por parte de los profesores. 
 La recolección de datos se hizo del siguiente modo: 
1er Paso: Durante el primer trimestre del año 2013 se elaboró las estadísticas totales 
de los alumnos matriculados de la Institución Educativa Virgen de Guadalupe, 
Huancayo. 
2do Paso: Se construyó una ficha de registro de los docentes que trabajan en la 
Institución Educativa, según sexo, edad y grado académico. 
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3er Paso: En el último tercer trimestre se aplicó los cuestionarios se aplicó en cada 
aula seleccionada al azar, dándose las pautas necesarias y resolviéndose las dudas 
respectivas. 
4to Paso: Se reunió a los docentes y se establecieron las pautas correspondientes 
para que procedan a contestar el cuestionario. 
4.6. Tratamiento estadístico 
 Después de la aplicación de los cuestionarios se procedió a tabular los datos, los 
mismos que fueron introducidos al Paquete Estadístico para las Ciencias Sociales (SPSS), 
versión 12, con el cual se procedió a elaborar tablas de frecuencias y la respectiva prueba 
de hipótesis. Se hizo uso también de Excel, con el cual se elaboraron Figuras estadísticos 






5.1. Validez y confiabilidad de los instrumentos 
 Los instrumentos de investigación han sido sometidos a Juicio de Expertos con el 
fin de determinar la validez en cuanto a la medición de las variables de estudio. Los 
resultados de la validación se presentan a continuación: 
 Las puntuaciones para la encuesta dirigida a los profesores, son las siguientes: 
 
Nº Apellidos y nombres Grado Puntuación 
01 César Ignacio García Magíster  75 
02 David Hurtado Tiza Doctor 75 
03 Manuel Chenet Zuta Doctor 95 
Promedio 81.6 
 
 El promedio de la puntuación es de 82, la misma que se encuentra en el nivel “Muy 
buena” en la tabla de validación respectiva de la Universidad Nacional de Educación 




 Las puntuaciones para la encuesta dirigida a los estudiantes, son las siguientes: 
 
Nº Apellidos y nombres Grado Puntuación 
01 César Ignacio García Magíster  75 
02 David Hurtado Tiza Doctor 75 
03 Manuel Chenet Zuta Doctor 95 
Promedio 81.6 
 
 El promedio de la puntuación es de 82, la misma que se encuentra en el nivel “Muy 
buena” en la tabla de validación respectiva de la Universidad Nacional de Educación 
“Enrique Guzmán y Valle”. 
5.2. Presentación y análisis de los resultados 
 En el trabajo de investigación no se han utilizado otras técnicas de recolección de 
datos en el trabajo de campo efectuado con los docentes y estudiantes de la mencionada 
institución educativa. 
 A continuación se presentan los resultados de la encuesta aplicada a los alumnos de 
la Institución Educativa Virgen de Guadalupe, Huancayo, la misma que tuvo como 
objetivo conocer las interacciones de los profesores respecto a la interculturalidad, es 







 Sexo de los alumnos. 





Válido Masculino 135 69.9 69.9 69.9 
  Femenino 58 30.1 30.1 100.0 




Figura 1. Sexo de los alumnos. 
 
 Los resultados de la investigación demuestran que el 69.9% de los estudiantes es de 
género masculino y sólo el 30.1% es de sexo femenino. Es decir, en la Institución 


















 Edad de los alumnos. 





Válido 11 2 1.0 1.0 1.0 
12 26 13.5 13.5 14.5 
13 41 21.2 21.2 35.8 
14 46 23.8 23.8 59.6 
15 27 14.0 14.0 73.6 
16 36 18.7 18.7 92.2 
17 10 5.2 5.2 97.4 
18 3 1.6 1.6 99.0 
19 2 1.0 1.0 100.0 




Figura 2. Edad de los alumnos. 
 
 Según la tabla Nº 02, la investigación demuestra que la edad promedio de los 



























 Tabla 7. 
 ¿Cuál es tu pasatiempo preferido después del estudio? 





Válido Otros 46 23.8 23.8 23.8 
  Ver novelas 10 5.2 5.2 29.0 
  Escuchar música 89 46.1 46.1 75.1 
  Ver televisión 48 24.9 24.9 100.0 
  Total 193 100.0 100.0   
 
 
   
 
Figura 3. ¿Cuál es tu pasatiempo preferido después del estudio? 
 
 Los resultados de la investigación demuestran que un 46.1% de los estudiantes 
escucha música en sus horas libres y después de las horas de estudio, seguido de un 24.9% 
que ve televisión y un 23.8% que realiza otras actividades. Sólo un 5.2% ve noveles o 
















 ¿Has recibido agresión verbal por parte del profesor? 





Válido Nunca 126 65.3 65.3 65.3 
  Pocas veces 45 23.3 23.3 88.6 
  Muchas veces 16 8.3 8.3 96.9 
  Siempre 6 3.1 3.1 100.0 




Figura 4. ¿Has recibido agresión verbal por parte del profesor? 
 
 Según la tabla y Figura Nº 04, un 23.3% de los estudiantes ha recibido algunas 
veces agresión verbal por parte del profesor, seguido de un 8.3% que ha recibido agresión, 
muchas veces. Un reducido 3.1% señaló el rubro “siempre”. No obstante, esto demuestra 
que alrededor del 35% señala que ha recibido agresión verbal de su profesor, hecho que es 














¿Te insulta verbalmente delante de tus compañeros? 





Válido Nunca 138 71.5 71.5 71.5 
  Pocas veces 35 18.1 18.1 89.6 
  Muchas veces 12 6.2 6.2 95.9 
  Siempre 8 4.1 4.1 100.0 
  Total 193 100.0 100.0   
 
 
Figura 5. ¿Te insulta verbalmente delante de tus compañeros? 
Según la tabla Nº 05, un 18.1%, 6.2% y 4.1% de los alumnos ha recibido insultos 
de sus profesores pocas veces, muchas veces y siempre, respectivamente. La cifra 
en total que se acerca al 30% demuestra que algunos docentes no están 

















¿Crees que el insulto se debe a que eres físicamente diferente que tus otros 
compañeros? 





Válido Nunca 134 69.4 69.4 69.4 
  Pocas veces 40 20.7 20.7 90.2 
  Muchas veces 12 6.2 6.2 96.4 
  Siempre 7 3.6 3.6 100.0 




Figura 6. ¿Crees que el insulto se debe a que eres físicamente diferente 
que tus otros compañeros? 
 
Los resultados de la investigación demuestran que un 20.7% de los estudiantes de 
la Institución Educativo Virgen de Guadalupe, Huancayo, señala que pocas veces el 
insulto que recibe de su profesor se debe a que es físicamente diferente al resto de sus 
compañeros. Aquí estamos hablando de alumnos de piel negra o de aquellos provenientes 
de la sierra y selva peruanas. Un 6.2% y 3.6% expresan que esto se da muchas veces y 
siempre, respectivamente. 
  












¿El profesor te muestra gestos desagradables? 





Válido Nunca 99 51.3 51.3 51.3 
  Pocas veces 59 30.6 30.6 81.9 
  Muchas veces 20 10.4 10.4 92.2 
  Siempre 15 7.8 7.8 100.0 




Figura 7. ¿El profesor te muestra gestos desagradables? 
 
Los resultados del estudio efectuado en la Institución Educativa Virgen de 
Guadalupe demuestran que para un 30.6% de alumnos, el docente muestra gestos 
desagradables algunas veces; para un 10.4% esto ocurre muchas veces y para un 7.8%, 
siempre. Si se considera los gestos como una forma importante de comunicación, entonces 
estamos ante una situación que no debe ocurrir debido a que se trata de la formación de 

















¿Estos gestos desagradables los hace en presencia de tus compañeros? 





Válido Nunca 90 46.6 46.6 46.6 
  Pocas veces 60 31.1 31.1 77.7 
  Muchas veces 21 10.9 10.9 88.6 
  Siempre 22 11.4 11.4 100.0 





Figura 8. ¿Estos gestos desagradables los hace en presencia de tus 
compañeros? 
 
 La tabla Nº 08 nos muestra que la mayoría de los alumnos confirman que el 
docente hace gestos desagradables delante del resto, es decir, en el aula. La cifra total es de 
53.4% y es preocupante porque crea un malestar no solamente para quien los recibe, sino 




















¿El profesor te margina en la clase al no tomarte importancia? 





Válido Nunca 103 53.4 53.4 53.4 
  Pocas veces 52 26.9 26.9 80.3 
  Muchas veces 22 11.4 11.4 91.7 
  Siempre 16 8.3 8.3 100.0 





Figura 9. ¿El profesor te margina en la clase al no tomarte 
importancia? 
 
Los resultados de la investigación demuestran que el 26.9% de los encuestados 
señala que son pocas las veces que el profesor le margina en la clase al no tomarle 
importancia, seguido de un 11.4% que considera que esto ocurre muchas veces y un 8.3%, 
siempre. Consecuentemente, casi la mitad de los estudiantes se sienten marginados al no 
ser tomados en cuenta durante las sesiones de aprendizaje. 
  












 ¿Sientes que te margina al no convocarte para algo 





Válido Nunca 109 56.5 56.5 56.5 
  Pocas veces 52 26.9 26.9 83.4 
  Muchas veces 13 6.7 6.7 90.2 
  Siempre 19 9.8 9.8 100.0 





Figura 10. ¿Sientes que te margina al no convocarte para algo? 
 
De la tabla Nº 10 se desprende que un total de 43.5% de los estudiantes sometidos a 
investigación considera que se sienten marginados por el docente al no ser convocados 
para realizar alguna acción o actividad en la institución educativa. En todo caso, se sienten 
marginados por esta forma. 
  












¿Sientes marginación por el docente porque te mira despectivamente 





Válido Nunca 104 53.9 53.9 53.9 
  Pocas veces 58 30.1 30.1 83.9 
  Muchas veces 17 8.8 8.8 92.7 
  Siempre 14 7.3 7.3 100.0 





Figura 11. ¿Sientes marginación por el docente porque te mira 
despectivamente? 
 
Los resultados de la investigación dan cuenta que un 30.1% de los estudiantes se 
sienten marginados pocas veces por el docente por miradas despectivas de éste; un 8.8% y 
7.3% consideran que esto ocurre muchas veces y siempre, respectivamente. 
Consecuentemente, se evidencia marginación a través de las miradas despectivas en casi el 













¿El profesor evita conversar contigo 





Válido Nunca 124 64.2 64.2 64.2 
  Pocas veces 35 18.1 18.1 82.4 
  Muchas veces 16 8.3 8.3 90.7 
  Siempre 18 9.3 9.3 100.0 





Figura 12. ¿El profesor evita conversar contigo? 
 
Otra de las actitudes de los docentes que van en contra de la interculturalidad es el 
evitar conversar con todos sus alumnos, puesto que el maestro deberá absolver 
inquietudes, dudas, etc., sin distinción de ningún tipo. Sin embargo, la investigación 
demuestra que un 18.1% de los encuestados señala que algunas veces el profesor evita 















¿Sientes que te rechaza, puesto que no acepta tu pregunta y respuesta 





Válido Nunca 106 54.9 54.9 54.9 
  Pocas veces 54 28.0 28.0 82.9 
  Muchas veces 17 8.8 8.8 91.7 
  Siempre 16 8.3 8.3 100.0 





Figura 13. ¿Sientes que te rechaza, puesto que no acepta tu pregunta y 
respuesta? 
 
La investigación que trata de demostrar aspectos relacionados a la interculturalidad 
entre los docentes y alumnos demuestra que un 28% de encuestados se sienten rechazados 
por sus docentes al no ser aceptados sus preguntas y respuestas durante las horas de clase. 
Un 8.8% y 8.3% expresan que esto se da muchas veces y siempre, respectivamente. 
Consecuentemente, para alrededor del 45% de estudiantes sus preguntas y respuestas no 















¿Sientes que te rechaza debido a tu apellido o nombre? 





Válido Nunca 160 82.9 82.9 82.9 
  Pocas veces 26 13.5 13.5 96.4 
  Muchas veces 4 2.1 2.1 98.4 
  Siempre 3 1.6 1.6 100.0 





Figura 14. ¿Sientes que te rechaza debido a tu apellido o nombre? 
 
Apellidos como “Quispe”, “Mamani”, “Huamán”, etc., son frecuentemente motivos 
de rechazo intercultural. Así, según la investigación, un 13.5% considera que pocas veces 
son rechazados por su apellido o nombre que tienen, seguidos de un 2.1% y 1.6% que 
consideran que esto se da muchas veces y siempre, respectivamente. Si bien la cifra total 
es de sólo 17.1%, es también preocupante porque un porcentaje de alumnos se sienten 
marginados. De todas maneras son pocos los alumnos que tienen apellidos y nombres que 





















¿Consideras que el docente te excluye por tu procedencia cultural 





Válido Nunca 145 75.1 75.1 75.1 
  Pocas veces 39 20.2 20.2 95.3 
  Muchas veces 7 3.6 3.6 99.0 
  Siempre 2 1.0 1.0 100.0 





Figura 15. ¿Consideras que el docente te excluye por tu procedencia 
cultural? 
 
Los resultados de la investigación demuestran que el 20.2% de los estudiantes 
siente que son excluidos por su docente debido a su procedencia cultural, es decir, por 
provenir de la sierra o selva del país. No obstante, la gran mayoría (75.1%) señaló lo 
contrario. Consecuentemente, la cuarta parte de los alumnos creen que sus docentes los 


















¿Sientes que el profesor es racista contigo por tu forma de hablar y 
expresarte 





Válido Nunca 134 69.4 69.4 69.4 
  Pocas veces 31 16.1 16.1 85.5 
  Muchas veces 18 9.3 9.3 94.8 
  Siempre 10 5.2 5.2 100.0 





Figura 16. ¿Sientes que el profesor es racista contigo por tu forma de 
hablar y expresarte? 
 
De la tabla Nº 16 se desprende lo siguiente: un 16.1%, 9.3% y 5.2% consideran que 
pocas veces, muchas veces y siempre, respectivamente, sienten que su profesor es racista 
con ellos por su forma de hablar y expresarse. Es decir, alrededor del 30% de alumnos 
sienten que su forma de hablar es motivo de racismo en la institución educativa. 
 
  












¿Sientes que el profesor es racista contigo por tu contextura física 





Válido Nunca 149 77.2 77.6 77.6 
  Pocas veces 27 14.0 14.1 91.7 
  Muchas veces 13 6.7 6.8 98.4 
  Siempre 3 1.6 1.6 100.0 
  Total 192 99.5 100.0   
Missing System 1 .5     





Figura 17. ¿Sientes que el profesor es racista contigo por tu 
contextura física? 
 
Siendo la contextura física de los alumnos muchas veces centro de burlas o bromas, 
la investigación también quiso indagar si el tamaño, el ancho del cuerpo, etc., son 
indicadores de racismo. Al respecto, un 22.3% de los estudiantes sienten que 
efectivamente esto ocurre algunas veces y, en menor porcentaje, muchas veces. No 
obstante, la mayoría señala lo contrario. Pero para la casi cuarta parte del estudiantado este 
es un caso que se convierte en un problema racial. 
  












¿Consideras que el profesor es racista contigo por la forma como te vistes? 





Válido Nunca 144 74.6 75.0 75.0 
  Pocas veces 30 15.5 15.6 90.6 
  Muchas veces 10 5.2 5.2 95.8 
  Siempre 8 4.1 4.2 100.0 
  Total 192 99.5 100.0   
Missing System 1 .5     





Figura 18. ¿Consideras que el profesor es racista contigo por la forma 
como te vistes? 
 
Los resultados de la investigación también demuestran que para un 24.8% la 
vestimenta que llevan también es motivo de exclusión racial por parte de los docentes. Si 
bien la mayoría no considera esto, es necesario tener en cuenta que casi la cuarta parte del 
alumnado siente esto, lo que es preciso revertir esta situación, sobre todo si se trata de 












¿El profesor te pone baja calificación porque no eres de la capital 





Válido Nunca 160 82.9 83.3 83.3 
  Pocas veces 25 13.0 13.0 96.4 
  Muchas veces 5 2.6 2.6 99.0 
  Siempre 2 1.0 1.0 100.0 
  Total 192 99.5 100.0   
Missing System 1 .5     





Figura 19. ¿El profesor te pone baja calificación porque no eres de la 
capital? 
 
La investigación quiso indagar la opinión de los alumnos respecto a si 
determinados indicadores de la anti interculturalidad podrían reflejarse en su aprendizaje, 
los resultados demuestran que sí, pocas veces, en un 13% de los encuestados y en un 2.6% 
y 1%, muchas veces y siempre, respectivamente. En este caso también si bien es una 
minoría, no deja de ser preocupación que debe tenerse en cuenta si se trata de desarrollar 












¿Te sientes menos que tus compañeros por ser de distritos 





Válido Nunca 164 85.0 85.4 85.4 
  Pocas veces 7 3.6 3.6 89.1 
  Muchas veces 16 8.3 8.3 97.4 
  Siempre 5 2.6 2.6 100.0 
  Total 192 99.5 100.0   
Missing System 1 .5     





Figura 20. ¿Te sientes menos que tus compañeros por ser de distritos? 
 
El sentirse menos, que es parte de la autoestima, es muy común entre los alumnos. 
Al respecto, los resultados de la investigación demuestran que un 8.3% de los alumnos se 
sienten menos, muchas veces, menos que sus compañeros por ser de provincia. A esta cifra 
se suman un 3.6% (pocas veces) y un 2.6% (siempre) que se sienten igual. Si bien la cifra 


















Resultados de la encuesta aplicada a los profesores de la institución educativa 
Virgen de Guadalupe, Huancayo 
Tabla 25. 
Sexo de los docentes. 





Válido Masculino 12 52,2 52,2 52,2 
  Femenino 11 47,8 47,8 100,0 





Figura 21. Sexo de los docentes. 
 
Los resultados que se observan en la tabla Nº 21 evidencian que un 52.2% de los 
docentes son de sexo masculino y el 47.8% son de género femenino. La investigación 
tomó una muestra de 23 docentes, quienes son trabajadores de la Institución Educativa 









Edad de los docentes. 





Válido 34 1 4,3 4,3 4,3 
37 1 4,3 4,3 8,7 
39 1 4,3 4,3 13,0 
40 1 4,3 4,3 17,4 
41 2 8,7 8,7 26,1 
42 2 8,7 8,7 34,8 
43 2 8,7 8,7 43,5 
44 2 8,7 8,7 52,2 
45 1 4,3 4,3 56,5 
46 1 4,3 4,3 60,9 
47 1 4,3 4,3 65,2 
48 1 4,3 4,3 69,6 
50 2 8,7 8,7 78,3 
51 1 4,3 4,3 82,6 
52 1 4,3 4,3 87,0 
58 3 13,0 13,0 100,0 




Figura 22. Edad de los docentes. 
Tal como se puede apreciar en la tabla y en el histograma Nº 22, la edad promedio 
de los docentes sometidos a investigación, es de 45.78 años. Se aprecia además mayor 
acumulación de datos hacia la derecha, lo que indica que la mayoría de los docentes son 
mayores de 40 años. Esto demuestra que se trata de docentes que tienen muchos años de 





























Válido Bachiller 2 8,7 8,7 8,7 
  Licenciado 21 91,3 91,3 100,0 





Figura 23. Grado académico. 
 
Los resultados de la investigación también demuestran que el 91.3% de los 
docentes son licenciados y sólo el 8.7% son bachilleres. No hay nadie con grado de 













Condición laboral de los docentes. 





Válido Contratado 1 4,3 4,3 4,3 
  Nombrado 22 95,7 95,7 100,0 





Figura 24. Condición laboral de los docentes. 
 
Los datos obtenidos en el trabajo de campo para conocer la condición laboral de los 
docentes de la Institución Educativa Virgen de Guadalupe, Huancayo evidencian que el 
95.7% de ellos son nombrados y solamente el 4.3% es contratado. Consecuentemente, se 









¿Cuál es su pasatiempo preferido después del trabajo? 





Válido Otros 11 47,8 47,8 47,8 
  Leer novelas 2 8,7 8,7 56,5 
  Escuchar música 7 30,4 30,4 87,0 
  Ver televisión 3 13,0 13,0 100,0 





Figura 25. ¿Cuál es su pasatiempo preferido después del trabajo? 
 
De la tabla de frecuencias Nº 25 se desprende que el 30.4% de los docentes de la 
Institución Educativa Virgen de Guadalupe, Huancayo escucha música en sus tiempos 
libres, es decir, después de su trabajo. Un 13% ve televisión, un 8.7% lee novelas y el 













¿Cree usted que existe prejuicio racial en la institución educativa 
donde labora 





Válido Nada 6 26,1 26,1 26,1 
Poco 13 56,5 56,5 82,6 
Mucho 4 17,4 17,4 100,0 





Figura 26. ¿Cree usted que existe prejuicio racial en la institución 
educativa donde labora? 
 
Los resultados de la investigación demuestran que para un 56.5% de los docentes 
existe poco prejuicio racial en la Institución Educativa Virgen de Guadalupe, Huancayo, 
seguido de un 17.4% que señala que existe mucho. Consecuentemente, la gran mayoría de 
los docentes encuestados confirman la existencia de prejuicio racial en la mencionada 











¿El prejuicio racial se evidencia más con los alumnos de distritos? 





Válido Nada 3 13,0 13,0 13,0 
  Poco 12 52,2 52,2 65,2 
  Mucho 7 30,4 30,4 95,7 
  Demasiado 1 4,3 4,3 100,0 





Figura 27. ¿El prejuicio racial se evidencia más con los alumnos de 
distritos? 
 
Siguiendo con la línea del prejuicio racial que hace daño la interculturalidad 
escolar, los resultados del estudio demuestran que para un 52.2% de los encuestados el 
prejuicio racial se evidencia muy poco; sin embargo, el 30.4% y 4.3% señalan que esto se 
da mucho y demasiado, respectivamente. En consecuencia, la gran mayoría de los docentes 













¿El prejuicio racial se sustenta en los rasgos físicos de los alumnos? 





Válido Nada 1 4,3 4,3 4,3 
  Poco 13 56,5 56,5 60,9 
  Mucho 7 30,4 30,4 91,3 
  Demasiado 2 8,7 8,7 100,0 





Figura 28. ¿El prejuicio racial se sustenta en los rasgos físicos de los 
alumnos? 
 
La tercera parte de los docentes encuestados (30.4%) considera que el prejuicio 
racial mucho se sustenta en los rasgos físicos de los alumnos. Un 56.5% cree que muy 
poco se da esto. No obstante, el 95.7%, la gran mayoría de los docentes, considera que los 

















¿El prejuicio racial afecta el desarrollo educativo de quienes la sufren? 





Válido Nada 1 4,3 4,3 4,3 
  Poco 10 43,5 43,5 47,8 
  Mucho 11 47,8 47,8 95,7 
  Demasiado 1 4,3 4,3 100,0 





Figura 29. ¿El prejuicio racial afecta el desarrollo educativo de quienes 
la sufren? 
 
Los resultados de la investigación evidencian que el prejuicio racial afecta mucho 
al desarrollo educativo de quienes las sufren, en opinión del 47.8% de los docentes 
encuestados, seguido de un 43.5% que se da poco. En suma, el 95.7% de los maestros 























¿Se evidencian conflictos entre estudiantes huancaínos y de distritos? 





Válido Nada 5 21,7 21,7 21,7 
  Poco 11 47,8 47,8 69,6 
  Mucho 6 26,1 26,1 95,7 
  Demasiado 1 4,3 4,3 100,0 





Figura 30. ¿Se evidencian conflictos entre estudiantes huancaínos y de 
distritos? 
 
La investigación demuestra también que un 26.1% de los docentes encuestados 
precisa que se manifiestan conflictos entre estudiantes huancaínos y de los distritos, 
seguido de un 47.8% que cree que esto se da muy poco y un 4.3%, demasiado. 
Consecuentemente, el 78.3% confirma que entre sus alumnos procedentes de Huancayo se 
dan conflictos con sus compañeros que proceden de distritos. Esto demuestra que no está 





















Tabla 35.  
¿La mayoría de alumnos de los distritos y otros grupos minoritarios son el 
hazmerreír de sus compañeros? 





Válido Nada 4 17,4 17,4 17,4 
  Poco 10 43,5 43,5 60,9 
  Mucho 8 34,8 34,8 95,7 
  Demasiado 1 4,3 4,3 100,0 





Figura 31. ¿La mayoría de alumnos de los distritos y otros grupos 
minoritarios son el hazmerreír de sus compañeros? 
 
Siguiendo en la línea del conflicto cultural entre estudiantes de Huancayo y de los 
distritos, los resultados que se observan en la tabla Nº 31 evidencia que para el 82.6% de 
los docentes encuestados, la mayoría de los alumnos de distritos y otros grupos 
minoritarios son el hazmerreír de sus compañeros. Si bien la suma se distribuye en los 
rubros “poco”, “mucho” y “demasiado”, sobresale el rubro “poco” y “mucho”, resultados 
por demás preocupantes que van en contra de la interculturalidad escolar. 
  












¿Estos conflictos interétnicos afecta la autoestima de quienes son 
agredidos? 





Válido Poco 10 43,5 43,5 43,5 
  Mucho 12 52,2 52,2 95,7 
  Demasiado 1 4,3 4,3 100,0 





Figura 32. ¿Estos conflictos interétnicos afecta la autoestima de 
quienes son agredidos? 
 
Complementando los resultados en la tabla anterior, la Nº 32, demuestra que los 
conflictos interétnicos afectan la autoestima de quienes son agredidos por el 56.5% de los 
docentes encuestados. Esto significa que los profesionales de la educación son conscientes 
que los problemas culturales en la dimensión de la raza, afecta considerablemente la 
autoestima, aspecto muy esencial para la formación integral de los alumnos. 
  










¿Los alumnos étnicamente blancos son los que más marginan a los 
mestizos, andinos? 





Válido Nada 3 13,0 13,0 13,0 
  Poco 6 26,1 26,1 39,1 
  Mucho 7 30,4 30,4 69,6 
  Demasiado 7 30,4 30,4 100,0 





Figura 33. ¿Los alumnos étnicamente blancos son los que más 
marginan a los mestizos, andinos? 
 
Los resultados de la investigación demuestran que quienes más marginan a sus 
compañeros son aquellos alumnos que pertenecen al grupo étnico “blanco” (30.4%), 
seguido de otra cifra similar que considera que esto se da demasiado. Consecuentemente, 
un total de 87% de los docentes encuestados confirman que los alumnos de tez blanca 
marginan a sus compañeros de tez mestiza o andina. En todo caso es una situación que va 
en contra del desarrollo de la interculturalidad. 












¿Los alumnos mestizos y andinos se acomplejan ante los demás? 





Válido Nada 2 8,7 8,7 8,7 
  Poco 13 56,5 56,5 65,2 
  Mucho 7 30,4 30,4 95,7 
  Demasiado 1 4,3 4,3 100,0 





Figura 34. ¿Los alumnos mestizos y andinos se acomplejan ante los 
demás? 
 
De la tabla Nº 34 se desprende datos complementarios a la anterior tabla, en el 
sentido que para el 30.4% y 56.5% mucho y poco, respectivamente, los alumnos mestizos 
y andinos se acomplejan ante el resto de sus compañeros. En suma, el 91.3% de los 
encuestados se da esta situación, la cual atenta contra el desarrollo de la interculturalidad 















¿Conoce algunos docentes que son racistas con los alumnos? 





Válido Nada 12 52,2 52,2 52,2 
  Poco 9 39,1 39,1 91,3 
  Demasiado 2 8,7 8,7 100,0 





Figura 35. ¿Conoce algunos docentes que son racistas con los 
alumnos? 
 
La investigación quiso también indagar la opinión de los encuestados respecto a si 
conocían a algunos colegas suyos racistas con los estudiantes. Los hallazgos demuestran 
que el 47.8% de nuestros encuestados afirmaron conocer a algunos colegas que son 
racistas, datos que corroboran los anteriores resultados respecto al racismo en la Institución 











¿El Control Interno de la institución prevé la solución del problema 
de los prejuicios raciales? 





Válido Nada 15 65,2 65,2 65,2 
Poco 8 34,8 34,8 100,0 





Figura 36. ¿El Control Interno de la institución prevé la solución del 
problema de los prejuicios raciales? 
 
Un hecho por demás preocupante es lo que se muestra en la tabla Nº 36 en el 
sentido que los documentos de Control Interno de la institución no prevén la solución del 
problema de los prejuicios raciales según el 65.2%. Si a esta cifra le añadimos el 34.8% 
que considera que esto se da muy poco, estamos ante una situación caótica que está de 









¿Los alumnos provenientes de otras culturas presentan bajo 
rendimiento escolar? 





Válido Nada 5 21,7 21,7 21,7 
Poco 10 43,5 43,5 65,2 
Mucho 8 34,8 34,8 100,0 





Figura 37. ¿Los alumnos provenientes de otras culturas presentan 
bajo rendimiento escolar? 
 
Según la tabla Nº 37, para el 78.3% de los docentes encuestados, los alumnos 
provenientes de otras culturas presentan bajo nivel de rendimiento escolar, lo que tendría 
relación con el sentimiento de estos alumnos de sentirse marginados, excluidos, etc., 
respecto a sus compañeros procedentes de la capital. Si bien intervienen otros factores en 
el bajo rendimiento escolar, sin embargo, los encuestados están considerando la relación 




















¿Para esto tiene mucho que ver la marginación de la que están sujetos? 





Válido Nada 6 26,1 26,1 26,1 
  Poco 11 47,8 47,8 73,9 
  Mucho 4 17,4 17,4 91,3 
  Demasiado 2 8,7 8,7 100,0 





Figura 38. ¿Para esto tiene mucho que ver la marginación de la que 
están sujetos? 
 
Los resultados de la anterior tabla, en la presente se evidencian que para un 17.4% 
y 8.7%, mucho y demasiado, respectivamente. Este indicador tiene mucho que ver la 
marginación con el bajo rendimiento escolar que presentan los alumnos. Un 47.8% 
considera que esto se da poco. Consecuentemente, la gran mayoría (73.9%) cree que el 






















¿Estos alumnos presentan mayormente baja autoestima en forma 
frecuente? 





Válido Nada 3 13,0 13,0 13,0 
Poco 12 52,2 52,2 65,2 
Mucho 8 34,8 34,8 100,0 





Figura 39. ¿Estos alumnos presentan mayormente baja autoestima en 
forma frecuente? 
 
Los resultados de la investigación dan cuenta que para la gran mayoría de los 
docentes encuestados (87%) estos alumnos presentan mayormente baja autoestima en 
forma frecuente. Es decir, por un lado son marginados por su cultura, de otro lado 
presentan bajo rendimiento escolar y, por si fuera poco, tienen baja autoestima. Esta 
opinión de los docentes es muy importante porque ellos son los profesionales de la 

















¿Acostumbra usted a poner apodos o sobrenombres a sus alumnos? 





Válido Nada 21 91,3 91,3 91,3 
  Poco 1 4,3 4,3 95,7 
  Demasiado 1 4,3 4,3 100,0 





Figura 40. ¿Acostumbra usted a poner apodos o sobrenombres a sus 
alumnos? 
 
De la tabla Nº 40 se desprende que el 91.3% de los encuestados afirman que no 
acostumbran poner apodos o sobrenombres a sus alumnos. En todos los casos es una 
pregunta directa que difícilmente podrá tener un mínimo de error, pero que se ha 
considerado a fin de obtener la opinión de los responsables de la formación escolar y del 




















¿Con qué frecuencia se manifiesta actitudes racistas de algunos docentes 
hacia sus alumnos? 





Válido Nada 7 30,4 30,4 30,4 
  Poco 13 56,5 56,5 87,0 
  Mucho 2 8,7 8,7 95,7 
  Demasiado 1 4,3 4,3 100,0 





Figura 41. ¿Con qué frecuencia se manifiesta actitudes racistas de 
algunos docentes hacia sus alumnos? 
 
Los resultados que se muestran en la tabla Nº 41 no se relacionan con la anterior, 
en el sentido de que la mayoría de los docentes precisan que con frecuencia se manifiesta 
actitudes racistas de algunos docentes hacia sus alumnos. Teniendo en cuenta que se trata 
de los mismos docentes que trabajan en la institución educativa, es probable que muchos 
de ellos pudieran ser racistas aunque no lo acepten directamente. 












A continuación se presentan resultados en promedio de la encuesta aplicada a los 
estudiantes para conocer la actitud de los docentes respecto a la interculturalidad para con 





Actitud de los docentes  




Desv. típ. 7.7563 
 
 
Los resultados de la investigación reportan a un 20.6% de alumnos que señalan que 
sus docentes pocas veces asumen actitudes contrarias a la interculturalidad, es decir, 





Actitud de los docentes  




Desv. típ. 2.7528 
 
 
Del mismo modo, en lo que respecta al rubro “muchas veces”, se tiene a un 7.3% 








Actitud de los docentes  




Desv. típ. 3.3910 
 
 
En tanto, el 5% de los estudiantes precisan que sus docentes siempre actúan 
contrariamente a la interculturalidad, lo que manifiesta una clara actitud de rechazo, 
marginación, exclusión, etc., a algunos de los alumnos culturalmente diferentes al resto de 
sus compañeros de clase, por ejemplo, alumnos de piel cobriza, provenientes de la sierra, 
etc. 
 
Resultados generales de la encuesta aplicada a los docentes para conocer aspectos 






Prejuicios de los docentes  




Desv. típ. 13.5580 
 
Según los resultados del estudio, el 44.8% de los docentes precisa que pocas 








Prejuicios de los docentes  




Desv. típ. 15.7142 
 
 
Del mismo modo, el 25% de los docentes señala que muchos son los prejuicios 







Prejuicios de los docentes  




Desv. típ. 7.0023 
 
 
Finalmente, un 5.6% de docentes considera que es demasiado los prejuicios 
interculturales que asumen los estudiantes de la Institución Educativa Virgen de 
Guadalupe, Huancayo 
Prueba de hipótesis 
Hipótesis general 
Los resultados de la investigación dan cuenta de la existencia de una relación 
relativamente significativa entre la actitud de los docentes y los prejuicios interculturales 
















Sig. (bilateral) . .054 
N 17 17 





Sig. (bilateral) .054 . 
N 17 17 
 
Tal como se puede apreciar en el cuadro, existe una relación de 0.475 (Rho de 
Spearman), lo cual indica la existencia de una relación relativamente significativa. 
 
Hipótesis específicas 
Tal como se demuestran en las tablas de frecuencias, la investigación reporta la 
existencia de diversas formas de marginación de los docentes hacia sus alumnos 
culturalmente diferentes al resto de los estudiantes en la Institución Educativa Virgen de 
Guadalupe, Huancayo. 
Del mismo modo, los conflictos interétnicos y prejuicios raciales son principales 







1. Los resultados de la investigación efectuada a una muestra de 193 estudiantes de la 
Institución Educativa Virgen de Guadalupe, Huancayo, reportan un 20.6% de 
estudiantes que considera que pocas son las veces que sus docentes asumen 
prácticas para superar las actitudes negativas de la interculturalidad. Es decir, 
siendo la interculturalidad una comunicación entre personas con diversas culturas 
en el país, ésta no se da de manera adecuada en dicha institución educativa. Esto 
quiere decir que los docentes al asumir estas “pocas veces” actitudes positivas, no 
se están cumpliendo el rol del docente formador y educador del estudiantado en 
general. 
2. Del mismo modo, el 7.3% de los estudiantes encuestados consideran que muchas 
veces sus profesores asumen actitudes negativas y contrarias a la interculturalidad. 
Si bien es una cifra menor al 10%, sin embargo resulta preocupante que un sector 
de la docencia asuma muchas veces actitudes de agresión verbal, gestos 
desagradables, marginación a los alumnos, rechazando incluso conversar con ellos. 
A esto se suma un 5.3% de alumnos que considera que, sus docentes, siempre 
actúan negativamente con respecto a la interculturalidad. Entonces, los alumnos 
sienten que sus docentes son racistas con ellos, ya sea por su contextura física, el 
apellido que tienen, por ser provincianos. 
3. Los resultados de la encuesta aplicada a los docentes de la Institución Educativa 
Virgen de Guadalupe, Huancayo, muestran a un 44.8% de encuestados que afirman 
que pocas veces se aprecian prejuicios interculturales entre los estudiantes de la 
mencionada institución educativa. Si bien son pocas las veces que se registran estas 
conductas en los estudiantes, no es menos preocupante debido a que la cifra 
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porcentual es muy cercano al 50%. En ese sentido, en casi la mitad de los 
estudiantes se está manifestando prejuicios raciales que se originan en los rasgos 
físicos de los alumnos, la procedencia regional, el color de la piel, el modo de 
hablar. 
4. La investigación da cuenta de que un 25% de docentes encuestados señala que los 
prejuicios interculturales se evidencia mucho en la Institución Educativa Virgen de 
Guadalupe, Huancayo. Así, se tienen conflictos interraciales, rechazos, insultos, 
ofensas y peleas, entre los propios estudiantes. A esto se suma un 5.6% de 
encuestados que precisa que son demasiado notoria los prejuicios interculturales 
que se exteriorizan en los alumnos de educación secundaria. 
5. La investigación muestra una relación de 0.475, entre la actitud de los docentes y 
los prejuicios interculturales con los alumnos de la Institución Educativa Virgen de 
Guadalupe, Huancayo. La relación hallada con el Rho de Spearman o muestra 
cierta relación entre estas dos variables de estudio. 
6. Como resultado de los instrumentos aplicados a los alumnos y a los docentes, se ha 
podido visualizar, por las respuestas obtenidas, que la mayoría de los actores 
involucrados no reconocen que sus actitudes excluyentes y racistas son visibles 
frente a su conducta cotidiana. No reconocen sus prejuicios porque saben que esto 
es rechazado por la comunidad y además, los medios de comunicación social están 






1. Se recomienda a todos los docentes del Perú y especialmente de la Institución 
Educativa Virgen de Guadalupe, Huancayo, que asuman una actitud proactiva y 
asequible a la interculturalidad a fin de que eliminen toda manifestación que 
conlleven al racismo, y expresen rechazo a la marginación a la que son sometidos 
los alumnos que provienen de la sierra y selva de nuestro país, ya sea por su color 
de la piel y expresiones lingüísticas.  
2. Por ser el docente un educador y formador de mentalidades, se recomienda que 
eliminen todo acto de prejuicios interculturales en sus alumnos con el propósito de 
desarrollar una interculturalidad adecuada y eficaz para el desarrollo de la sociedad 
peruana, culturalmente heterogénea. 
3. Se sugiere a los alumnos y padres de familia a participar en las jornadas de 
interculturalidad en la institución educativa Virgen de Guadalupe y de esta forma, 
reducir los índices de racismo, rechazo y marginación entre compañeros de aula y 
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Apéndice A. Matriz de consistencia 




Objetivos generales y 
específicos 
Hipótesis Variables 




¿Cómo es la intercomunicación 
de los profesores frente a los 
hábitos interculturales 
existentes en los alumnos de la 






PE1. ¿Cuáles son las 
características más 
notorias de la 
intercomunicación de 
los profesores frente a 
los hábitos 
interculturales de los 
estudiantes de la 
Institución Educativa 
Virgen de Guadalupe, 
Huancayo? 
PE2. ¿Cómo se manifiestan 
los hábitos 
interculturales de los 
 
Objetivo general 
Establecer la pertinencia 
existente entre la 
intercomunicación de los 
profesores frente a los hábitos 
interculturales de los estudiantes 
de la Institución Educativa 




OE1. Identificar las 
características básicas 
de la intercomunicación 
de los profesores frente 
a los hábitos 
interculturales de los 
alumnos de la 
Institución Educativa 
Virgen de Guadalupe, 
Huancayo. 
OE2. Determinar cómo se 
manifiestan los hábitos 
interculturales de los 
estudiantes de la 
 
Hipótesis principal 
La intercomunicación de los 
profesores es pertinente 
significativamente con los hábitos 
interculturales existentes entre los 
estudiantes de la Institución 





HE1. Se evidencian diversas 
formas de marginación de 
los profesores hacia sus 
estudiantes culturalmente 
diferentes, en la Institución 
Educativa Virgen de 
Guadalupe, Huancayo. 
HE2. Los conflictos interétnicos y 
prejuicios raciales son 
principales problemas 
interculturales de los 
estudiantes de la Institución 
Educativa Virgen de 
 
Variable 1 
Intercomunicación de los 
profesores 










Por la naturaleza del estudio, el 
tipo de investigación es básica 
porque se apoyó en un contexto 
teórico para conocer, describir, 




A. Diseño no experimental, 
porque no se manipula el factor 
causal para la determinación 
posterior de sus efectos. 
 
Transversal, porque los 
objetivos generales y 
específicos están dirigidos al 
análisis del nivel o estado de las 
variables, mediante la 
recolección de datos en un 
punto en el tiempo. 
 
Según el método de 
contrastación de las hipótesis es 
una investigación descriptiva 
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estudiantes de la 
Institución Educativa 
Virgen de Guadalupe, 
Huancayo? 
Institución Educativa 
Virgen de Guadalupe, 
Huancayo. 
Guadalupe, Huancayo. explicativa correlacional 
 
Según el método de estudio de 






























Apéndice B. Encuesta Nº 01 
UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN  
Enrique Guzmán y Valle 
ESCUELA DE POSGRADO 
 
Encuesta dirigida a los docentes para conocer sobre los prejuicios interculturales de los 
alumnos en la institución educativa virgen de Guadalupe, Huancayo 
Estimado (a) profesor (a):  
 
La encuesta tiene por finalidad determinar la relación existente la actitud de los docentes 
con relación a la interculturalidad con sus alumnos de la Institución Educativa Virgen de 
Guadalupe, Huancayo. En ese sentido se le pide vuestra colaboración marcando con una 
alternativa cada ítem que se le presenta, con la veracidad que caracteriza su persona. 
 
Instrucciones: 
A fin de que los resultados tengan mayor confiabilidad del caso, le pedimos por favor que 
lea bien los ítems y elija una alternativa que más se acerca a su respuesta y marque con una 
X o un aspa. 
 
DATOS GENERALES: 
01. Sexo:  Masculino ( )  Femenino ( ) 
02. Edad:..... .............................. 
03. Grado académico: 
a) Bachiller ( ) 
b) Profesor por un Pedagógico ( ) 
c) Licenciado ( ) 
d) Magíster ( ) 
e) Doctor ( ) 
 
04. Condición laboral:  Contratado ( )  Nombrado 












01. ¿Cree usted que exista prejuicio racial en la institución educativa donde labora? 
(4) Demasiado ( ) 
(3) Mucho ( ) 
(2) Poco ( ) 
(1) Nada ( ) 
 
02. ¿El prejuicio racial se evidencia más con los alumnos de distritos? 
(4) Demasiado ( ) 
(3) Mucho ( ) 
(2) Poco ( ) 
(1) Nada ( ) 
 
03. ¿ El prejuicio racial se sustentan en los rasgos físicos de los alumnos? 
(4) Demasiado ( ) 
(3) Mucho ( ) 
(2) Poco ( ) 
(1) Nada ( ) 
 
04. ¿ El prejuicio racial afecta el desarrollo educativo de quienes la sufren? 
(4) Demasiado ( ) 
(3) Mucho ( ) 
(2) Poco ( ) 
(1) Nada ( ) 
 
05. ¿Se evidencian conflictos entre estudiantes de Huancayo y de los distritos? 
(4) Demasiado ( ) 
(3) Mucho ( ) 
(2) Poco ( ) 
(1) Nada ( ) 
 
06. ¿La mayoría de los estudiantes de distritos y otros grupos minoritarios son el 
hazmerreír de sus compañeros? 
(4) Demasiado ( ) 
(3) Mucho ( ) 
(2) Poco ( ) 
(1) Nada ( ) 
 
07. ¿Estos conflictos interétnicos afecta el autoestima de quienes son agredidos? 
(4) Demasiado ( ) 
(3) Mucho ( ) 
(2) Poco ( ) 






08. ¿Los alumnos étnicamente blancos son los que más marginan a los mestizos y andinos?  
(4) Demasiado ( ) 
(3) Mucho ( ) 
(2) Poco ( ) 
(1) Nada ( ) 
 
09. ¿Los alumnos mestizos y andinos se acomplejan ante los demás? 
(4) Demasiado ( ) 
(3) Mucho ( ) 
(2) Poco ( ) 
(1) Nada ( ) 
 
10. ¿Conoce a algunos docentes que son racistas con los alumnos? 
(4) Demasiado ( ) 
(3) Mucho ( ) 
(2) Poco ( ) 
(1) Nada ( ) 
 
11. ¿El Control Interno de la institución prevé la solución del problema de los perjuicios 
raciales? 
(4) Demasiado ( ) 
(3) Mucho ( ) 
(2) Poco ( ) 
(1) Nada ( ) 
 
12. ¿Los alumnos provenientes de otras culturas presentan bajo rendimiento escolar? 
(4) Demasiado ( ) 
(3) Mucho ( ) 
(2) Poco ( ) 
(1) Nada ( ) 
 
 
13. ¿Para esto tiene mucho que ver la marginación de la que están sujetos? 
(4) Demasiado ( ) 
(3) Mucho ( ) 
(2) Poco ( ) 
(1) Nada ( ) 
 
14. ¿Estos alumnos presentan mayormente baja autoestima en forma frecuente? 
(4) Demasiado ( ) 
(3) Mucho ( ) 
(2) Poco ( ) 
(1) Nada ( ) 
 
15. ¿Acostumbra usted a poner apodos o chistes a sus alumnos? 
 
(4) Demasiado ( ) 
(3) Mucho ( ) 
(2) Poco ( ) 
(1) Nada ( ) 
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16. ¿Con qué frecuencia se manifiesta actitudes racistas de algunos docentes hacia sus 
alumnos? 
 
(4) Demasiado ( ) 
(3) Mucho ( ) 
(2) Poco ( ) 





Apéndice C. Encuesta N° 02 
UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN  
“Enrique Guzmán y Valle” – La Cantuta 
ESCUELA DE POSGRADO 
 
Encuesta dirigida a los estudiantes para conocer sobre la interacción de sus docentes 
respecto a su interculturalidad  
Estimado (a) alumno (a):  
La encuesta tiene por finalidad determinar la relación existente la actitud de los docentes 
en relación a los prejuicios intercultural con los alumnos de la Institución Educativa 
Virgen de Guadalupe, Huancayo. En ese sentido se le pide vuestra colaboración marcando 
con una alternativa cada ítem que se le presenta, con la veracidad que te caracteriza. 
Instrucciones: 
A fin de que los resultados tengan mayor confiabilidad del caso, te pedimos por favor que 
leas bien los ítems y elijas una alternativa que más se acerca a su respuesta y marque con 
una X o un aspa. 
 
DATOS GENERALES: 
01. Sexo:  Masculino ( )  Femenino ( ) 
02. Edad:..... .............................. 







01. ¿Has recibido agresión verbal por parte del profesor? 
(4) Siempre ( ) 
(3) Muchas veces ( ) 
(2) Pocas veces ( ) 
(1) Nunca ( ) 
 
02. ¿Te insulta verbalmente delante de tus compañeros? 
(4) Siempre ( ) 
(3) Muchas veces ( ) 
(2) Pocas veces ( ) 
(1) Nunca ( ) 
 
03. ¿Crees que el insulto se debe a que eres diferente que tus otros compañeros? 
(4) Siempre ( ) 
(3) Muchas veces ( ) 
(2) Pocas veces ( ) 
(1) Nunca ( ) 
 
04. ¿El profesor te muestra gestos desagradables? 
(4) Siempre ( ) 
(3) Muchas veces ( ) 
(2) Pocas veces ( ) 
(1) Nunca ( ) 
 
05. ¿Estos gestos desagradables los hace en presencia de tus compañeros? 
(4) Siempre ( ) 
(3) Muchas veces ( ) 
(2) Pocas veces ( ) 
(1) Nunca ( ) 
 
06. ¿El profesor te margina en la clase al no tomarte importancia? 
(4) Siempre ( ) 
(3) Muchas veces ( ) 
(2) Pocas veces ( ) 
(1) Nunca ( ) 
 
07. ¿Sientes que te margina al no convocarte para algo? 
(4) Siempre ( ) 
(3) Muchas veces ( ) 
(2) Pocas veces ( ) 
(1) Nunca ( ) 
 
08. ¿Sientes marginación por el docente porque te mirar despectivamente? 
(4) Siempre ( ) 
(3) Muchas veces ( ) 
(2) Pocas veces ( ) 




09. ¿Crees que el profesor evita conversar contigo? 
(4) Siempre ( ) 
(3) Muchas veces ( ) 
(2) Pocas veces ( ) 
(1) Nunca ( ) 
 
10. ¿Sientes que te rechaza puesto que no acepta tus preguntas y respuestas? 
(4) Siempre ( ) 
(3) Muchas veces ( ) 
(2) Pocas veces ( ) 
(1) Nunca ( ) 
 
11. ¿Sientes que te rechaza debido a tu apellido o nombre? 
(4) Siempre ( ) 
(3) Muchas veces ( ) 
(2) Pocas veces ( ) 
(1) Nunca ( ) 
 
12. ¿Consideras que el docente te excluye por tu procedencia cultural? 
(4) Siempre ( ) 
(3) Muchas veces ( ) 
(2) Pocas veces ( ) 
(1) Nunca ( ) 
 
13. ¿Sientes que el profesor es racista contigo por tu forma de hablar y expresarte? 
(4) Siempre ( ) 
(3) Muchas veces ( ) 
(2) Pocas veces ( ) 
(1) Nunca ( ) 
 
14. ¿Crees que el profesor es racista contigo por tu contextura física? 
(4) Siempre ( ) 
(3) Muchas veces ( ) 
(2) Pocas veces ( ) 
(1) Nunca ( ) 
 
15. ¿Consideras que el profesor es racista contigo por la forma como te vistes? 
(4) Siempre ( ) 
(3) Muchas veces ( ) 
(2) Pocas veces ( ) 
(1) Nunca ( ) 
 
16. ¿El profesor te pone baja calificación porque no eres de la capital? 
(4) Siempre ( ) 
(3) Muchas veces ( ) 
(2) Pocas veces ( ) 
(1) Nunca ( ) 
 
17. ¿Te sientes menos que tus compañeros por ser de provincia?  
(4) Siempre ( ) 
(3) Muchas veces ( ) 
(2) Pocas veces ( ) 
(1) Nunca ( ) 
 
